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Fe de erratas:
En el sumario del número 76 de esta revista, se indica que el artículo “¿Qué valores enseña
la escuela? ¿Qué valores debería enseñar?” está escrito por Ginés Martínez Cerón, cuando
en realidad debería decir Juan Sánchez Escámez.
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EDITORIAL
Ofensiva de los obispos en la escuela
os obispos españoles han presentado, mientras preparábamos el número de esta revista, un
documento sobre la pastoral familiar. Analizar punto por punto dicho documento nos
hubiera llevado a desechar lo recogido para la revista, para tener sitio para hacerlo. Pero
hay un párrafo que sí merece un análisis más exhaustivo:  “Es absolutamente necesario que todos los
colegios católicos preparen un programa de educación afectivo-sexual, a partir de métodos suficiente-
mente comprobados y con la supervisión del obispo. En estos programas se ofrecerán los fundamentos
humanos de la sexualidad y el afecto, su valor moral en relación con la construcción de la persona y su
sentido en el plan de Dios. Igualmente, se ha de estudiar a nivel diocesano el modo de extender esta ense-
ñanza a los centros públicos y a las asociaciones educativas que tengan niños y jóvenes de estas edades”.
Cuando levantamos nuestra voz en contra de la religión en las escuelas, desde los círculos educativos más
cercanos a la Conferencia Episcopal siempre se nos dice que no es adoctrinamiento lo que se da, sino reli-
gión bajo planteamientos científicos y que eso mismo se pretende en la asignatura alternativa impuesta por
el gobierno del PP, y que entrará en vigor el próximo curso 2004-2005. Pero ahora los obispos tiran por tie-
rra ese argumento cuando pretenden, y así lo dicen, lanzar una ofensiva para recuperar la herencia cristia-
na que ha perdido España. Su objetivo es adoctrinar y catequizar a los alumnos y alumnas de este país.
Leyendo el documento, se llega a la conclusión de que la doctrina que se aplique no será igual para los
alumnos que para las alumnas. A las segundas le sigue otorgando un papel de sumisión al hombre y las
coloca en un plano de desigualdad ¿Es esto lo que queremos para nuestras hijas e hijos?
Los obispos unen, sin ningún rigor científico, la violencia contra las mujeres a la falta de valores cristia-
nos y, por tanto, según ellos hay que reforzar la asignatura de religión. En Francia no hay religión en las
escuelas ¿Hay por ello más casos de violencia contra las mujeres?
Lo que habría que reforzar en las escuelas serían los valores cívicos, democráticos, que nos colocan a
todos y todas en plano de igualdad, que nos hacen valorar la dignidad de la persona, que nos enseñan a
defender los derechos individuales, que nos hacen avanzar como sociedad y nos ayudan a entender la
obligación de cumplir con nuestros deberes ciudadanos.
De esto sí que la escuela está escasa, porque lo está la propia sociedad y los valores cívicos y democrá-
ticos son los que hay que extender por las escuelas públicas, privadas y concertadas.
Toda ideología que no respete por igual a hombres y mujeres, que acepte una doble moral, que admita la
sumisión de unos grupos ante otros no puede estar en la escuela.
L
“En este documento, los obispos siguen
otorgando a la mujer un papel de
sumisión al hombre y le coloca en un
plano de desigualdad”.
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• Asegurar la extensión de los conciertos educati-
vos en Educación Infantil, alegando la libertad
de elección de centro y la gratuidad.
• Rechazar una España de “distintas velocidades”
en materia educativa.
• Impulsar el aprendizaje de otros idiomas: incor-
porar el estudio de la lengua extranjera a la
Educación Infantil; facilidades para que los
alumnos que tengan un nivel adecuado puedan
cursar asignaturas en otro idioma; impulsar la
posibilidad de realizar el Bachillerato en otro
idioma diferente al español; dominio del caste-
llano en todas las CC.AA. También contempla
promover un Programa Erasmus para la
Enseñanza Secundaria.
• Conexión a Internet de todos los centros públi-
cos y concertados antes de que finalice 2005.
• Máximo apoyo de los poderes públicos para
convertir la lectura en columna vertebral del
aprendizaje.
• Promover la flexibilidad de los horarios escola-
res para atender las necesidades de los alumnos
y de sus familias.
• Ampliar el sistema de becas, extendiendo las
ayudas para el aprendizaje de idiomas extranje-
ros y reforzando las becas de movilidad en las
universidades.
• Promover la formación de los docentes a través
de planes de formación del profesorado y de
acción tutorial.
• Elaborar una Ley de Centros Superiores de
Enseñanzas Artísticas y creará una línea especí-
fica de ayudas para estos estudios.
A DEBATE
Programa educativo de PP, PSOE, e IU
Padres y Madres de Alumnos informa del programa educativo de cada uno de los
tres grandes partidos de ámbito estatal, para que la comunidad educativa los valo-
re y esté en condiciones de exigir su cumplimiento al próximo gobierno que se
forme tras las Elecciones Generales que se celebran el 14 de marzo.
Partido Popular 
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El PSOE propone 10 reformas que se sustentan en
tres grandes principios:
• Prevenir el fracaso escolar y luchar contra el
absentismo en las aulas;
• Educar a todos entre todos (centros públicos y
concertados, profesores y familias).
• Otorgar mayor autonomía a los centros para una
educación más personalizada y no segregadora.
De estos tres grandes principios derivan numero-
sas reformas que el PSOE se compromete a llevar
a cabo, de acuerdo siempre con las CC.AA:
1.Aumentar las plazas de primer ciclo de educa-
ción infantil hasta alcanzar las 300.000 familias
y favorecer así la atención educativa temprana.
2.Ampliar el número de horas de clase en la edu-
cación primaria –una hora más al día- y secun-
daria –tres horas más por semana-, para mejorar
el rendimiento escolar de nuestros hijos. Incluir
en este horario una hora de lectura diaria.
3.Limitar a 15 el número de alumnos por aula en
los centros ubicados en zonas especialmente
desfavorecidas.
4.Garantizar que los centros privados concertados
atiendan a todos los alumnos sin ningún tipo de
discriminación y gestionen sus recursos con
control y transparencia.
5.Ampliar el horario de los centros escolares hasta
once meses al año, siete días a la semana y doce
horas al día para atender a las necesidades de las
familias.
6.Alcanzar una tasa de escolarización del 85%
bien en Formación Profesional bien en
Universidad para el año 2010.
7.Elaborar un Nuevo Estatuto de la Función
Docente con incentivos profesionales, nuevos
planes de formación y promoción del profesora-
do, mecanismos de promoción y medidas para
rejuvenecer las plantillas.
8.Equipar todos los centros de enseñanza con un
ordenador para cada dos alumnos a partir de los
8 años; 
9.Poner las condiciones para que todos los alum-
nos estén en condiciones de dominar la lengua
inglesa al acabar la educación obligatoria. Para
ello, entre otras medidas, se desarrollaría en
inglés una tercera parte de las actividades esco-
lares de primaria;  
10.Establecer que uno de cada cuatro universita-
rios disfrute de una beca. Aumentar la cuantía y
la duración de las becas tanto en la educación
universitaria como en la no-universitaria.
A DEBATE
Partido Socialista Obrero Español
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• Derogación de la Ley Orgánica de Calidad de la
Enseñanza (LOCE), propiciar un debate social
que permita compartir un diagnóstico riguroso
sobre los problemas de la educación en nuestro
país, y alcanzar un amplio consenso sobre las
medidas que se han de tomar, promulgando
finalmente una auténtica ley de calidad para la
igualdad. 
• Limitar los conciertos a las necesidades de esco-
larización de cada zona, sin que se amplíen (o
incluso se mantengan) los conciertos educativos
en demarcaciones escolares en las que se puedan
suprimir unidades o centros públicos “por falta
de demanda”. En ningún caso se seguirían con-
certando enseñanzas de etapas no obligatorias.
Apertura de un proceso que conduzca a la con-
vergencia progresiva de la enseñanza sostenida
con fondos públicos en una red única de centros
públicos. Para todo ello, IU plantea la modifica-
ción de la Ley Orgánica del Derecho a la
Educación (LODE).
• Mayor equilibrio en la representatividad en los
Consejos Escolares de los centros, dejando de
primar en el mismo al estamento docente frente
al resto de los componentes de la comunidad
educativa, en particular a alumnado, padres y
madres. Además, potenciará los consejos escola-
res de centro, municipales y autonómicos,
dotándolos de competencias ejecutivas y no
meramente consultivas.
• Laicismo en la educación, como forma de respeto
hacia todo tipo de creencias y a la libertad de con-
ciencia. IU denuncia los acuerdos con la Santa
Sede; mientras dichos acuerdos sigan vigentes, así
como los suscritos con otras confesiones religio-
sas, las enseñanzas de religión se impartirán fuera
del horario escolar, y no constará en la documen-
tación académica oficial del alumno referencia
alguna a haberlas cursado o no.
• Un currículo común en la educación obligatoria,
sin perjuicio de una opcionalidad creciente de
contenidos en la ESO, pero sin la configuración
de itinerarios predeterminados que condicionen
a los alumnos para estudios posteriores.
• Gratuidad de los libros de texto y materiales
didácticos en los centros públicos, mediante la
creación de bibliotecas o centros de recursos en
el aula, o la cesión temporal de libros de texto y
material a los alumnos.
• Incrementar la oferta de plazas públicas en
ciclos formativos, hasta atender el 100% de las
solicitudes.
• Para atender a la diversidad y compensar des-
igualdades de origen entre el alumnado, IU pro-
pone: reducción del número máximo de alum-
nos por aula en zonas o centros donde se consta-
te una mayor incidencia del fracaso escolar;
apertura de centros públicos, incluidas las uni-
versidades, en horario no lectivo, estableciendo
convenios con los ayuntamientos para la finan-
ciación de actividades culturales, deportivas,
formativas, además del servicio de comedor;
creación de áreas de atención educativa prefe-
rente; planes de acogida de inmersión lingüísti-
ca para atender al alumnado inmigrante que
pueda presentar, previa evaluación, problemas
de adaptación a nuestro sistema educativo, etc.
A DEBATE
Izquierda Unida
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MOVIMIENTO ASOCIATIVO DE PADRES Y MADRES
Historia de las APAs en el Estado Español 
Veinticinco años es un buen periodo para hacer un balance, para reflexionar
sobre lo que ha significado CEAPA, donde está y hasta donde pretende llegar su
proyecto. Por ello, iniciamos una nueva sección denominada “movimiento aso-
ciativo de padres y madres”, que iniciamos mostrando a los lectores la historia
de las APAs en el Estado Español.
n nada se parece nuestra historia a la de
otros países, ya que la tradición, las liber-
tades y las legislaciones sobre asociacio-
nismo en España a lo largo de este siglo es, a todas
luces, incomparable.
En EE.UU. y Canadá, en los países nórdicos y Gran
Bretaña, en Alemania y Francia, como puntos referen-
ciales, existen desde principios de siglo, y aún antes,
movimientos sociales vinculados a la familia y a las
denominadas “escuelas de padres”, al amparo de enti-
dades religiosas, políticas, sindicales o pseudoguber-
namentales.
La participación de los padres y madres, de las fami-
lias en el proceso educativo y cultural en otros países
ha sido y es muy diverso. Tienen en algunos países
fuerza en la gestión escolar, pero no tiene un especial
desarrollo en el contexto del tejido social.
En España, la Confederación Católica (hoy CONCA-
PA) se desarrolló en la tercera década de este siglo,
como una organización familiar católica.
En 1931, un decreto reconoce a los padres el derecho
a intervenir en la vida escolar a través de los Consejos
de Protección escolar. Tiene un fuerte desarrollo esta
participación social en las escuelas de la República.
Modelo educativo espléndido, cuyas virtudes son
sobradamente conocidas.
La participación conjunta de padres, maestros y otras
entidades, son el germen de importantes desarrollos
en materia educativa. Pero esta experiencia de reforma
y progreso en la enseñanza se truncó con la dictadura. 
En octubre de 1936, la Confederación Católica de
Padres de Familia, reunida en Asamblea en Burgos, en
cuyas actas dicen agrupar a 300 asociaciones y 70.000
padres, lanza una proclama de apoyo al alzamiento
militar, reclamando la tradición escolar católica y
repudiando los maestros y las escuelas de la
República. Sería esta organización la que oficialmen-
te existió en el ámbito familiar y escolar durante
muchos años, a la sombra del Régimen.
El período que vino después y los temas escolares y
familiares son entregados a la Iglesia Católica. En
1947, se establece que un padre y una madre puedan
participar en las Juntas municipales de enseñanza. 
En 1964, aparece la Ley de Asociaciones que reguló a
las APAs y todas las asociaciones. En 1970, la Ley
General de Educación reconoce el derecho a los
padres a participar en la educación de sus hijos. En su
artículo 5.5 se dice: “Se estimulará la constitución de
asociaciones de padres de alumnos, por centros,
poblaciones, comarcas y provincias, y se establecerán
los cauces para su participación en la función educati-
va”. Se ve un interés creciente por apoyar a las APAs,
aunque los criterios políticos no se acompasarán a las
intenciones de la Ley, que luego no se desarrollaría. 
Desde finales de los sesenta empezaron a constituir-
se APAs en la escuela pública, sobre todo en los ins-
titutos. Entre los años 1970 y 1978 hay un fuerte de-
sarrollo del movimiento con el intento de participar
en la vida del centro, como apoyo a las actividades
extraescolares y a resolver deficiencias educativas.
Generalmente, los integrantes del equipo directivo de
profesores figuraban como miembros natos de las
juntas directivas de las APAs. La cuota era obligato-
ria, en la inmensa mayoría. En algunos casos tenían
un fuerte contenido reivindicativo, acorde con la
situación política, en otros eran cómplices de intere-
ses gremiales. Las primeras federaciones de APAs de
escuelas públicas a escala provincial o regional,
nacen a partir de 1975.
En 1978, la Constitución, en su artículo 27, garantiza
la cogestión escolar y el derecho a la educación. Año
en el que la Federación de Navarra “Herrikoa”, el 3 de
noviembre, se pronuncia a favor de crear una
Confederación de Federaciones a escala estatal en
defensa de la escuela pública. En 1979, nace CEAPA.
E
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1980. Se aprueba la LOECE, primera ley que regula
la participación de los diversos sectores de la comuni-
dad educativa en los centros.
1985. Se publica la LODE, ley orgánica que regula el
derecho a la Educación y a la participación.
1986. Un Real Decreto regula las APAs. Esta norma
no satisface a CEAPA, porque recorta la participación
colectiva. El apoyo que las diversas administraciones
dan al movimiento asociativo de APAs es muy peque-
ño y no se corresponde con el importante tejido social
que ya representaban en ese momento.
1990. El Parlamento aprueba la LOGSE, ley que regu-
la el sistema educativo y que pretende establecer una
escuela integradora, compensadora de desigualdades
individuales y colectivas. CEAPA respalda esta ley.
1996. El Gobierno aprueba la LOPEG, que recorta la
participación que la LODE otorgaba a los padres y
madres de alumnos.
2003. El Gobierno promulga la Ley Orgánica de
Calidad de la Educación (LOCE), que prácticamente
elimina funciones que la Constitución otorga a los
padres y madres, en cuanto al control y gestión de los
centros educativos. 
MOVIMIENTO ASOCIATIVO DE PADRES Y MADRES
En el próximo número, la historia de CEAPA desde su fundación, hasta nuestros días
Acta fundacional de CEAPA
23 de septiembre de 1979
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MOVIMIENTO ASOCIATIVO DE PADRES Y MADRES
FAPA Francisco Giner 
de los Ríos de Madrid
Número de APAs asociadas: 683 
Representa aproximadamente a 
80.000 padres y madres  de alumnos 
de la escuela pública
¿Cree que padres y madres asociados a un APA de
la escuela pública madrileña tienen conciencia de
pertenecer al mismo movimiento asociativo de la
FAPA Giner de los Ríos y de CEAPA? En caso con-
trario, ¿qué aspectos habría que desarrollar para
lograr esto?
Creemos que hemos avanzado en los últimos años,
aunque queda mucho por hacer. Desde la Federación
hemos realizado este curso una campaña de participa-
ción para apoyar a las APAs en los centros y llegar a
que los padres y madres tengan una visión más de con-
junto de la dimensión de nuestro movimiento asociati-
vo. Es necesario fortalecer, mediante campañas infor-
mativas, la vinculación al APA y explicar la importan-
cia de los diferentes niveles de representación y actua-
ción como un todo global y en conexión directa.
A través de los cursos de formación que se imparten a
las APAs asociadas, la revista Participación, que edi-
tamos periódicamente, y el Manual de la
Participación, que hemos editado este curso, trabaja-
mos la idea de los diferentes niveles de representación
que existen en nuestro movimiento asociativo: APA,
FAPA y CEAPA.
¿Funciona adecuadamente la comunicación de
FAPA Giner de los Ríos con sus APAS, y de estas
últimas con los padres y madres de alumnos? 
Dada las dimensiones de nuestra Comunidad no
siempre es posible mantener, de manera directa, la
comunicación que querríamos entre la Junta
Directiva de la FAPA y las APAs federadas. No obs-
tante, nuestra estructura mantiene delegaciones en
distritos y localidades, lo que facilita la agilidad en la
toma de contacto con las inquietudes de las APAs
federadas y la intervención de la organización para
canalizar las reivindicaciones y  propuestas. También
contamos con un instrumento muy importante como
es la atención permanente a las APAs, desde la estruc-
tura de nuestra oficina, que funciona como un servi-
cio gratuito y permanente.
La formación, nuestra revista y el tabloide que edita-
mos, así como nuestra web y los encuentros informa-
tivos por zonas que cada curso organizamos, nuestras 
delegaciones de zona, así como las visitas a las APAs
son diferentes vías de comunicación que están perma-
nentemente abiertas para trabajar por una organiza-
ción dinámica que trata de fortalecer la comunicación
para el conjunto de los asociados.
¿Cuáles son los proyectos y reivindicaciones princi-
pales de la FAPA Giner de los Ríos en estos
momentos?
Tenemos dos niveles. Uno general en el que las prio-
ridades son que la LOCE sea explicada a los padres y
madres del movimiento y que las medidas para su
implantación  tengan las menores repercusiones posi-
bles para que no se produzca una indeseada involución
en la escuela. Uno de los ejes fundamentales es la lai-
cidad, apoyando decididamente la campaña iniciada
por CEAPA. Otro nivel se refiere a las reivindicacio-
nes que venimos defendiendo desde nuestros inicios y
que están directamente relacionadas con la calidad de
la educación: comedores en los IES, profesorado sufi-
ciente y de apoyo en los centros, escolarización para
todos en las ratios mínimas para la calidad.
Junto a esto, como eje de trabajo fundamental trata-
mos de fortalecer y dinamizar las APAs mediante cur-
sos de formación y publicaciones que colaboren en
asegurar las actuaciones de las APAs en los centros.
Como ejemplo reciente, cabe destacar la campaña de
participación dirigida a las APAs para promover la
asociación de los padres y madres a la misma. Los
materiales editados han sido carteles para los centros
y chapas con el lema “Yo soy de mi APA ¿y tú?”
¿Con qué fuentes de financiación cuenta esta fede-
ración?
Tenemos dos fuentes fundamentales. Una proviene de
las cuotas de nuestros asociados y la otra de subven-
ciones de la Consejería de Educación y del
Ayuntamiento de Madrid para la realización de deter-
minadas actividades.
Mercedes Díaz Masó,
presidenta de FAPA Francisco Giner de los Rios
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MOVIMIENTO ASOCIATIVO DE PADRES Y MADRES
Federación de Asociaciones de
Padres y Madres de Alumnos de
la Región de Murcia (FAPA-RM)
Nº de APAs asociadas: 455 APAs 
Representa aproximadamente a 91.000 padres y
madres de la escuela pública
¿Cree que padres y madres asociados a un APA
de la escuela pública murciana tienen concien-
cia de pertenecer al mismo movimiento asocia-
tivo de FAPA Murcia y de CEAPA? En caso
contrario, ¿qué aspectos habría que desarrollar
para lograr esto?
La comunicación entre la Federación Regional y
las APAs efectivamente existe, pero no es lo de-
seable, ya que el objetivo es poder llegar a estable-
cer una comunicación sistemática y fluida. Por
ello, nos estamos planteando nuevas formas de
comunicación que permitan una comunicación sis-
temática y fluida en ambas direcciones.
¿Funciona adecuadamente la comunicación de
FAPA Murcia con sus APAS, y de estas últimas
con los padres y madres de alumnos? 
La mayoría de las APAs saben que pertenecen a la
Federación, lo que lo demuestra la cantidad de
consultas que diariamente nos hacen. Pero, otra
cosa distinta es el tener conciencia de esta perte-
nencia, que ya es algo minoritario. Las razones son
muy sencillas. Cada APA nace y se desarrolla en
un contexto muy concreto, el del centro educativo,
y sus preocupaciones prioritarias son los proble-
mas inmediatos que surgen en el centro y no tanto
los planteamientos educativos de mayor alcance.
Además no podemos olvidar la constante renova-
ción de padres y madres de juntas directivas, que
en no pocas ocasiones dificulta la continuidad, lo
que supone empezar de nuevo.
Respecto a la conciencia de pertenencia a CEAPA
es algo mucho más difuso, ya que queda como
mucho más lejos de sus necesidades y problemáti-
cas. Ahora bien, la creación de esta conciencia de
pertenencia no es sólo labor de la federación, sino
también de CEAPA. Es una realidad que no se ha
logrado desarrollar en estos años un movimiento
de padres y madres que integrara como un todo a
todas las APAs. Desde esta perspectiva considera-
mos que CEAPA tiene que hacer un trabajo más
potente para potenciar y dimensionar el movimien-
to de padres y madres, trabajando por convertir la
participación representativa en más participativa.
Además de lograr que la comunicación circule en
todas las direcciones sin obstáculos, ni filtros.
¿Cuáles son los proyectos y reivindicaciones prin-
cipales de  FAPA Murcia en estos momentos?
Los proyectos son bastantes y muy ambiciosos. El
primero y al que le damos una gran importancia es
el de activar el movimiento asociativo y, para ello,
estamos trabajando en conectar a todas las APAs a
través del correo electrónico, acabamos de poner
en funcionamiento la página Web, así como el
mantenimiento de una relación directa con todas
las APAs a través de reuniones por localidades.
Otro proyecto que tenemos entre manos es el de
sistematizar y articular la formación de padres y
madres, a fin de lograr que no quede ninguna APA
sin la formación necesaria. Además estamos traba-
jando desde el reinicio del diálogo con la
Administración Regional en la puesta en funciona-
miento de un proyecto experimental de apertura de
centros, de evaluación del sistema educativo regio-
nal, de comedores escolares y de corrección de las
disfunciones que tiene el sistema educativo regio-
nal respecto a la escolarización de los inmigrantes,
que este curso ha llegado a los dieciséis mil.
Además de la campaña por el laicismo que al igual
que la del material curricular “dura y dura”.
¿Con qué fuentes de financiación cuenta esta
federación?
Con las cuotas de las APAs y las subvenciones de
la Administración. Estamos hablando de un total
de unos seis millones de las antiguas pesetas. Hoy
por hoy con la escasez de dinero que suponen estas
fuentes, difícilmente se pueden desarrollar los pro-
yectos que un movimiento asociativo de padres y
madres requiere para un desarrollo normal.
Ginés Martínez Cerón,
presidente de FAPA-RM
ENTREVISTA
Teresa García Gómez
Profesora de Ciencias de la Educación en la
Universidad de Almería
Experta en innovación pedagógica
Teresa García Gómez, doctora en pedagogía y profesora asociada en la universi-
dad de Almería, viene realizando estudios desde la perspectiva de género y
sobre escuelas y educación democrática. Es promotora y responsable del
Centro de Documentación de las Alternativas Pedagógicas [CEDAP]. En esta
entrevista, expone las bondades de la nueva pedagogía para afrontar problemas
y retos que tiene planteados hoy la sociedad. 
¿En qué medida la organización escolar del espa-
cio influye en los aprendizajes escolares? ¿Y el
tiempo?
Organizar el espacio de una determinada forma
supone también organizar y usar el tiempo de una
forma concreta, a la vez que va a afectar a las acti-
vidades a proponer y a los posibles agrupamientos
que se pueden realizar con el alumnado.
Actualmente, el tiempo se concibe de forma mono-
crónica, lineal, rígida e inflexible, y la organización
del espacio va en correspondencia. Esto significa
dar prioridad al cumplimiento del programa estable-
cido: se realiza una sucesión de tareas (una vez fina-
lizada una se iniciará otra), lo cual favorece la utili-
zación de un mismo material, con la hegemonía del
libro de texto y lo que éste implica en cuanto a la
transmisión de la cultura dominante y la reducción
de las posibilidades de contrastar la información. Al
mismo tiempo que se está primando el trabajo indi-
vidual, homogéneo y al mismo ritmo, el alumnado
no tiene posibilidad de regular de forma autónoma
su tiempo, desatendiendo las distintas necesidades
que éste pueda presentar; favorece la comunicación
vertical, las relaciones jerárquicas, la memorización
y la competitividad. En definitiva, se está potencian-
do el papel del alumnado como consumidor pasivo
de conocimiento. 
Si queremos acabar con este tipo de enseñanza y
aprendizaje, la organización del tiempo y el espacio
debe realizarse de forma policrónica, flexible, varia-
ble y diversa, lo que permitirá que la prioridad la
tenga el proceso, se realizarán actividades diversas y
simultáneas en periodos diferentes de tiempo para
diferentes agrupamientos, lo que implicará el uso de
distintos materiales, fomentando tanto el trabajo
individual como el cooperativo, la comunicación
horizontal, respetando ritmos y necesidades diver-
sas; el alumnado tendrá posibilidad de autorregular
su tiempo y las actividades que realiza, de forma
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que se estaría potenciando un papel activo de éste en
su aprendizaje, construyendo y reconstruyendo los
conocimientos de forma significativa y relevante.
La forma de organizar el tiempo y el espacio debe
venir marcada por aquellas actividades o propuestas
de trabajo que consideramos interesantes para favo-
recer una educación integral, y no a la inversa.
Tampoco habría que olvidar, ya que también influye
en el futuro aprendizaje de los alumnos y de las
alumnas, la organización del tiempo del propio pro-
fesorado, el cual debe disponer de tiempo para
investigar, intercambiar experiencias y reflexiones,
preparar material...
¿Jornada continua o jornada partida? ¿Cuál se
ajusta mejor, en estos momentos, a las necesida-
des pedagógicas de los alumnos?
Ni la una ni la otra, si lo que pretendemos es aten-
der a las necesidades pedagógicas del alumnado
(intereses, curiosidades, ritmos de aprendizaje,
conexión del trabajo escolar y su vida cotidiana,
etc.) De lo que tendríamos que hablar es del tiempo
necesario para atenderlas, por lo que hablaríamos de
jornada/s del centro, es decir, del tiempo de apertu-
ra del mismo, optando por centros abiertos (abiertos
a la comunidad y la comunidad abierta a los cen-
tros), lo que al mismo tiempo requeriría una concep-
ción y organización diferente tanto del tiempo como
del espacio, lo cual permitiría que cada momento
del día fuera un momento propicio de aprendizaje,
de compartir conocimientos y experiencias, y de
interesarse por éstas y otras. En definitiva, se trata-
ría de atender al capital cultural y relacional de la
comunidad, organizarlo y ofrecerlo en los centros de
forma que posibilite al alumnado el acceso a cono-
cimientos y experiencias significativas y relevantes.
Esto podría organizarse mediante acuerdos y conve-
nios con ayuntamientos, instituciones y organismos
sociales. Siguiendo la propuesta de Ivan Illich,
poniendo a disposición del alumnado múltiples y
diversos recursos para el autoaprendizaje (ubicados
dentro y fuera de los centros); creando grupos de
intereses, destrezas y habilidades comunes que se
desean desarrollar y/o adquirir para lo cual se reú-
nen; y realizando convocatorias para compartir un
interés o actividad concreta con otra u otras perso-
nas. Esta jornada del centro se organizaría y se des-
arrollaría con distintos profesionales (no supondría
una mayor ni total permanencia del profesorado en
el centro), entre los cuales habría gente que crearía,
organizaría y planificaría una red de recursos (exter-
nos e internos del centro con sus correspondientes
acompañantes), así como listas informativas de des-
trezas y habilidades  y convocatorias para los
encuentros de actividad; personas asesoras que
guiarían y orientarían al alumnado, familias, etc. en
el uso de los grupos de intereses; docentes y peda-
gogo/as que potenciarían el pensamiento crítico; y
otras personas que compartirían habilidades, destre-
zas, etc.
¿Cómo puede resolverse el conflicto que existe a
veces entre los intereses del profesorado y el pro-
yecto educativo de un determinado centro? ¿Hay
un marco legislativo para resolver esto o se debe-
ría de crear?
Todo proyecto educativo debería ser el resultado de la
confluencia de intereses no solamente del profesora-
do, sino también de los intereses del alumnado y de
las familias, producto de la elaboración conjunta y
del consenso. El punto de partida para lograr un pro-
yecto educativo consensuado es, por medio del diálo-
go, explicitar, resultado del análisis y de la reflexión
de las prácticas actuales, los aspectos con los que los
distintos sectores manifiestan estar descontentos con
la situación actual (por ejemplo, el profesorado
expresa como aspecto preocupante la desmotivación
del alumnado, los conflictos y la violencia escolar,
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etc.) y elaborar un proyecto de escuela que correspon-
da con nuestro ideal, así como las distintas prácticas
que se corresponderían con éste y cómo desarrollar-
las día a día. Un proyecto colectivo no se consigue
legislándolo, ya que esto se corresponde con la impli-
cación activa y directa de los sectores y personas con-
cretas a las que atañe. Sí podemos hablar de flexibili-
dad administrativa, llegando a acuerdos como es el
caso del C.P. Trabenco, donde la movilidad del profe-
sorado supuso un verdadero problema para el des-
arrollo y continuidad de su proyecto educativo.
¿Qué ventajas tiene elaborar el aprendizaje no a
partir de un programa específico, sino de las pro-
pias experiencias de los alumnos? ¿Se alcanzan
también los objetivos? Si esto tiene ventajas,
cómo se puede formar al profesorado para
impulsar esto.
Partir de las propias realidades del alumnado posibi-
litaría potenciar aprendizajes significativos y rele-
vantes, conectar ‘su mundo’ con lo que acontece en
las escuelas, por lo que encontraría sentido al tiem-
po que pasa en éstas, más allá de los requisitos
sociales de obligatoriedad y certificación.
Entendería su realidad más inmediata y el funciona-
miento y estructuras sociales, abriría nuevas vías y
posibilidades de conocimientos, mantendría viva la
curiosidad, el gusto por aprender, los aprendizajes
perdurarían y no serían efímeros, etc. Y las propias
experiencias de alumnos y alumnas no van ni debe-
rían ir reñidas con los objetivos propuestos, porque
si tenemos claro que nuestros objetivos son una edu-
cación integral e igualitaria opuesta al sexismo, cla-
sismo, racismo, etc., y formar personas reflexivas,
críticas, autónomas, comprometidas con su entorno,
participativas, activas en y para la democracia, etc.,
trabajaríamos a partir de ahí, resituando nuestro
punto de partida. Lo que cambiaría serían nuestros
principios de procedimiento, nuestras estrategias
para desarrollarlos, potenciarlos y ampliarlos con-
tando con los y las protagonistas.
En este sentido, ¿qué opina de los itinerarios que
establece la LOCE?
Todo itinerario que cierra y que no abre posibilida-
des no es nada enriquecedor. En su momento, distin-
tos sectores señalaron el carácter segregador, limita-
dor y excluyente de los itinerarios de la LOCE.
Sabemos cómo son estos itinerarios, la ley lo deja
bien claro. Pero no podemos olvidar los itinerarios
de “uso” presentes desde la propia institucionaliza-
ción de la escuela, donde las expectativas (conscien-
tes o inconscientes) y trato con el alumnado, los
contenidos impartidos, la metodología empleada,
los códigos lingüísticos, la evaluación, etc. ya mar-
can “destinos” diferenciados según grupos sociales.
Teniendo en cuenta esto y la vigencia de la ley, que
ha sido aprobada por un grupo de personas, pero
que afecta directa e indirectamente a muchos otros
grupos de personas, son estos grupos los que pue-
den neutralizar los itinerarios (explícitos e implíci-
tos), siempre y cuando no compartan (por acción o
por omisión) esta forma institucional de excluir.
Neutralizarlos en el sentido de no hacer uso de aque-
llos itinerarios que van claramente destinados a los
grupos desventajados socialmente y que componen
las estadísticas del fracaso escolar. 
Nos sirve de ejemplo el proyecto de escuelas acele-
radas, cuyo promotor fue Henry Levin, y del que se
nutre el proyecto de comunidades de aprendizaje. El
proyecto de escuelas aceleradas da respuesta al estu-
diantado en situación de riesgo, como migrantes,
clases sociales bajas, grupos minoritarios, etc.,
puesto que tal y como está constituida la escuela la
reproducción de los grupos de pobreza es altamente
probable. Por tanto, dicho proyecto tiene como obje-
tivo prioritario la creación de escuelas en las que
cada niño y niña tenga la misma oportunidad de
triunfar y acceder a una educación con altas expec-
tativas, aprovechando y desarrollando sus capacida-
des. Esto no lo realizan a través de programas de
educación compensatoria u horas de refuerzo y
apoyo, cuya premisa es que todo alumnado desven-
tajado deba ser enseñado a un ritmo más lento,
“adaptado” a sus posibilidades (lo que supone eti-
quetarle y disminuir los niveles de exigencia respec-
to a su rendimiento), ya que no puede seguir el ritmo
de sus compañeros y compañeras. La forma de
actuar es la contraria, acelerando sus aprendizajes,
aprendiendo a un ritmo más rápido y no más lento,
que lo retrasaría aún más, ya que el fin es reducir las
diferencias de rendimiento entre el alumnado, para
que sin excepción finalice con éxito la enseñanza
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obligatoria y pueda acceder, si así lo desea, a la edu-
cación postobligatoria formal.
¿Se pueden adecuar estas innovaciones pedagógi-
cas al nuevo marco legal de la LOCE? 
Más que innovaciones son otras formas de hacer
escuela, otros modos de educación que están enfren-
tados con la LOCE y con el sistema educativo hege-
mónico. Son alternativas pedagógicas que suponen
modelos contrahegemónicos tanto de los procesos y
estructuras como del currículum, pensados y des-
arrollados día a día en y para la democracia.
Teniendo en cuenta que el profesor se forma den-
tro de un modelo clásico de aprendizaje, ¿cómo
se puede romper esta inercia para que no se
reproduzca el academicismo en la enseñanza?
Planteando la formación tanto inicial como perma-
nente del profesorado de una manera diferente, vin-
culada a la realidad de los centros educativos, anali-
zando críticamente qué escuela tenemos (teorías y
prácticas que sustenta, así como consecuencia de
ellas) y qué escuela queremos (qué tipo de alumna-
do queremos formar, con qué capacidades), mos-
trando las distintas alternativas pedagógicas, evi-
denciando otros modos de educar (reconocidos o no
por la Administración), que desarrollan procesos,
estructuras y currículum contrahegemónicos. Esta
formación abarcaría tanto el ámbito teórico (con-
cepción del alumnado, de enseñanza y de aprendiza-
je, papel del profesorado, metodologías, etc.) como
el ámbito práctico (cómo surge el proyecto alterna-
tivo, qué problemas han ido surgiendo y cómo se
han solventado, etc.) Ambos ámbitos en total cone-
xión con estos otros modelos de educar, por medio
de redes compuestas por las personas que los están
llevando a cabo, y siendo también en estos mismos
modelos donde se desarrolle la formación práctica.
Redes que permanecerán funcionando concluida la
formación inicial. Esta sería una forma de procurar
que dicha formación favoreciera la transición para la
transformación gradual de las escuelas.
¿Qué consejos daría a las familias para evitar sus-
picacias hacia la innovación pedagógica? A algunos
padres y madres, por ejemplo, no les gustaría que
sus hijos no tuvieran exámenes, deberes, etc.
Lejos de querer o dar consejos a las familias sobre
la educación de sus hijos y/o hijas, las alternativas
pedagógicas consideran que las aportaciones e
implicación de éstas son un aspecto clave tanto en la
elaboración como en el desarrollo del proyecto de
educación que se quiere desarrollar con y junto al
alumnado. Ninguna familia se manifestaría en con-
tra ni pondría limitaciones a que el trabajo en la
escuela esté encaminado al desarrollo integral de
sus hijos e hijas; a que aprendan a aprender por
medio de la participación activa, la comunicación, la
experimentación, el descubrimiento, etc.; a que sus
aprendizajes sean significativos y relevantes; a que
desarrollen la perspectiva analítica, crítica y reflexi-
va que les permita enfrentarse a problemas de la
vida cotidiana y sean capaces de buscar vías múlti-
ples de solución. Aspectos que no tienen como obje-
tivo ni potencian los deberes escolares y los exáme-
nes, cuya práctica como ya se ha evidenciado en
numerosas ocasiones, segrega, jerarquiza y excluye
del propio proceso educativo. Una forma de eviden-
ciarlo y trabajar para la consecución de todos los
aspectos anteriormente señalados, y que padres y
madres apoyarán, es tratar que este apoyo sea direc-
to y continuado, trabajando conjuntamente (fami-
lias, docentes, alumnado, etc.) de forma colectiva y
cooperativa por estos objetivos, aunando esfuerzos y
utilizando todos los recursos tanto materiales como
humanos de los que dispone la comunidad, encon-
trándose entre los recursos humanos las familias.
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Laicismo y democracia
Es frecuente el intento de despojar al laicismo de todo su contenido para
convertirlo en una ética cívica cuya pretensión a la universalidad se reduce a la
noción de “ética de mínimos”, con lo cual no sólo se desarman las aspiraciones
de nuestro proyecto político, sino que se destruye el fundamento mismo de la
democracia. 
Juan Francisco González Barón
Europa Laica
a democracia no puede reducirse a
una mera neutralidad sin contenidos
propios, transigente con todas las pro-
puestas políticas. Es obvio que el Estado demo-
crático no es atributo del socialismo, de las
corrientes liberales, de las corrientes republica-
nas, etc., y, en este sentido, la noción misma de
democracia carece de un contenido asimilable a
alguna de las fuerzas políticas que se mueven
en su seno. Lo que no es obstáculo para que sí
abordemos el contenido de la democracia en el
plano o en el nivel que le corresponde, como
una configuración del Estado incompatible con
el Estado absolutista, al que vence y sustituye
de manera parcial en nuestro devenir histórico;
incompatible con las dictaduras burguesas de
corte fascista, cuya primera expresión sistema-
tizada la inaugura el golpe de Estado de
Napoleón III; incompatible con las llamadas
dictaduras del proletariado. 
Además de ineludibles mecanismos de control
sobre los abusos del poder ejecutivo, fundados en
la independencia de los poderes legislativo y judi-
cial (separación sin la cual un Estado carece de
Constitución, según la Declaración de Derechos
del Hombre y del Ciudadano de 1789), examine-
mos la polaridad en que se mueve la noción
misma de democracia: la voluntad mayoritaria
expresada por el sufragio universal y el sujeto de
derecho destinado a conformar como individuo
esa voluntad general.
Pues bien, de ese sujeto, nada menos, se ocupa
el laicismo, y de las condiciones políticas, jurí-
dicas y sociales, fundadas en las nociones de
libertad y de igualdad, necesarias para posibili-
tar la existencia misma del ciudadano como una
voluntad individualizada. 
En este sentido, los derechos fundamentales de
reclamación individual, las garantías jurídicas
propias de un Estado democrático (pensemos en
el “habeas corpus”, la presunción de inocencia,
L
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la no criminalización de las ideas…), el laicis-
mo y la democracia tienen un idéntico conteni-
do, tendente a garantizar la integridad del ciu-
dadano como voluntad autónoma. 
Y ese contenido ineludible, la libertad de con-
ciencia en todas sus manifestaciones (de pensa-
miento, de convicciones, de expresión…), pro-
tegida por el Estado democrático contra toda
coacción y contra toda limitación arbitraria, es
condición “sine qua non” de la democracia.
Pues bien, a lo largo de nuestro devenir demo-
crático, que en el espacio geopolítico donde nos
movemos arranca de la Revolución francesa de
1789, la noción misma de ciudadano, como
individuo al que se le atribuye una conciencia
libre y una voluntad autónoma, soporta todavía
numerosos atavismos procedentes del periodo
absolutista y de la mala fe de quienes legislan
para defender intereses particulares.
El redescubrimiento renacentista del Derecho
romano republicano no bastó para conformar
con carácter universal la noción de ciudadanía:
tuvo que desprenderse de la dicotomía esclavo /
hombre libre y, dentro de esta última, de la de
patricio / plebeyo. Pero todavía el valor univer-
sal de individuo como ciudadano sufrió serias
limitaciones con el voto censitario, consiguien-
do que “Hombre”, en la Declaración de 1789,
significara solamente aquellos que poseían
bienes censados por el fisco. Y, yendo más
lejos, como bien denuncian las feministas al
hablar del sexismo en el lenguaje, “Hombre”
significara únicamente “ser humano varón” (el
voto de las mujeres sólo se consolidó tras las
dos guerras mundiales del siglo XX).
Otros atavismos permanecen incólumes, afectan-
do a esa libertad de conciencia sin la cual no se
concibe la democracia, convirtiendo nuestra
Constitución y su desarrollo legislativo en un
paquete de absurdos y de contradicciones, al con-
figurar la libertad de conciencia como un derecho
de los individuos y de las comunidades.
Allí donde el individuo es sujeto del derecho no
puede serlo al mismo tiempo la comunidad y
viceversa. Sólo los individuos poseen esa facul-
tad que llamamos conciencia, mente, pensa-
miento, carácter que ontológicamente está
ausente de cualquier grupo, ya sea de constitu-
ción artificial (como una asociación) o “natu-
ral” (el municipio, la nación, la comunidad de
la que formo parte por nacimiento, etc.)
Desde esta aberración jurídica se ha desarrolla-
do la noción histórica de “libertad religiosa”
(Irlanda es católica en su Constitución; “un
príncipe, una religión”, afirma Lutero), que
corrompe o anula la libertad de conciencia en
que se fundamenta la democracia.
El laicismo, que sólo puede concebir la libertad
religiosa como un caso particular de la libertad
de conciencia (es decir, que no puede permitir
desigualdad alguna entre los individuos en
razón de la índole religiosa o no religiosa de sus
convicciones), tiene como objetivo principal
continuar esa tarea inacabable conducente a la
universalización del individuo como sujeto del
Derecho, como ciudadano, y a la recuperación
de la conciencia libre como condición sin la que
no podemos hablar de democracia.
Y ese contenido inalienable y positivo del lai-
cismo debe manifestarse operativo en las accio-
nes negativas tendentes a extirpar, como un
buen cirujano, los cuerpos extraños que imposi-
bilitan el desarrollo de la conciencia libre, de
las instituciones del Estado y de la legislación.
En el caso español, con especial urgencia, los
Acuerdos con la Santa Sede de 1976 y 1979, la
Ley Orgánica de 1980 y toda la legislación pos-
terior que de ellos emana.
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Cuadro La libertad guiando al pueblo, de Eugene Delacroix
LAICISMO
Número 77.  Enero I Febrero de 2004ceapa16
Religión en la escuela: nueva alianza entre
la iglesia católica y el Partido Popular
Este prestigioso teólogo explica la alianza que han tejido el Gobierno del Partido
Popular y la Iglesia Católica, cuya consecuencia más evidente es la implantación
en la escuela de una asignatura de religión obligatoria y evaluable. No obstante
critica la permisividad con los privilegios eclesiásticos de anteriores gobiernos
socialistas y apunta a los Acuerdos entre el Estado Español y el Vaticano de
1979 como la causa de que la Iglesia Católica opere de hecho como religión ofi-
cial del Estado, en contra de la Constitución. 
Juan José Tamayo*
na prueba irrefutable de que actual-
mente cogobiernan en España el
Partido Popular y la Conferencia
Episcopal, presidida por el cardenal Rouco
Varela, es la Ley Orgánica de Calidad de la
Enseñanza, consensuada por ambos poderes, el
político y el religioso, antes de ser llevada al
Parlamento para su discusión. Así lo ha recono-
cido monseñor Antonio Cañizares, arzobispo de
Toledo, primado de España y presidente de la
Comisión Episcopal de Enseñanza y
Catequesis.
Esta ley y su posterior desarrollo normativo
colocan a toda la sociedad española a un paso
del nacional-catolicismo y nos retrotrae a épo-
cas que creíamos superadas, sin tener en cuenta
las profundas transformaciones producidas en
nuestro país en todos los campos, y muy espe-
cialmente en el religioso.
El retorno al nacional-catolicismo no debe
entenderse como una exageración de los críti-
cos de la Ley. Vayamos al Concordato de 1953
y comparémoslo con la situación actual para
comprobarlo. En él se garantiza “la enseñanza
de la Religión Católica como materia ordinaria
y obligatoria (subrayado mío) en todos los cen-
tros docentes, sean estatales o no estatales, de
cualquier orden o grado” (art. 27, 1). En los
centros de Enseñanza Media se encomienda la
docencia de la religión a sacerdotes o religiosos
y, subsidiariamente, a profesores seglares nom-
brados por la autoridad civil competente, siem-
pre a propuesta del obispo de la diócesis (27, 7).
Tanto los programas como los libros de texto de
Religión requerían la aprobación de la compe-
tente autoridad eclesiástica (27, 8).  
En su discurso de presentación del Concordato a
las Cortes el 30 de octubre de 1953, Franco glo-
saba lo referente a la enseñanza en términos
U
*Juan José Tamayo es director de la Cátedra de Teología y Ciencias de las Religiones “Ignacio Ellacuría”, de la Universidad Carlos III de
Madrid, y autor de Adiós a la Cristiandad. La Iglesia católica española en la democracia (Ediciones B, Barcelona, 2003)
“Una Iglesia que se
apoya en pactos con
el poder de turno
revela su estado de
debilidad religiosa”. 
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“La Ley de Calidad
de la Educación y
su posterior
desarrollo
normativo colocan
a toda la sociedad
española a un
paso del nacional-
catolicismo y nos
retrotrae a épocas
que creíamos
superadas”.
inequívocamente nacionalcatólicos, que rememo-
raban la más rancia teología política del régimen:
“(El Concordato) reconoce a los prelados el libre
ejercicio de la misión de la defensa de la fe, que
es consecuencia directa del alto magisterio y que
fluye del sentido de unidad religiosa y de fideli-
dad a una tradición milenaria que diera a la Patria
sus más limpias glorias”. 
Pues bien, la legislación actual es, en algunos
puntos, similar a la de entonces e incluso más
regresiva. En aplicación del Acuerdo sobre
Enseñanza y Asuntos Culturales, firmado entre
la Santa Sede y el Estado Español el 3 de enero
de 1979, se mantiene en los Centros docentes
de Primaria y de Segunda Enseñanza la
Religión como asignatura fundamental y de
oferta obligatoria para cuantos deseen optar por
ella en vez de la asignatura alternativa, que
siempre aparece como comodín. Se conservan
intactos algunos de los privilegios concedidos a
la jerarquía católica en el Concordato de 1953.
Es a ella a la que se reconoce el derecho de
seleccionar y conceder o denegar la missio
canonica a los profesores que han de impartir
esa materia en la escuela. Es ella la que tiene
que dar el oportuno dictamen para la aproba-
ción de los libros de texto por parte del
Ministerio de Educación. Y ciertamente el celo
episcopal en la selección y el cese de los profe-
sores y en la censura de los libros de texto de
religión, tanto en editoriales religiosas como
laicas, es digno de imitar por el Gran Hermano.
La indefensión del profesorado de catolicismo
es total.
La nueva ley y los decretos que la desarrollan
resultan, en algunos aspectos, más regresiva en
materia religiosa que el propio Concordato de
1953, en lo que a la obligatoriedad se refiere, ya
que entonces se contemplaba la dispensa de la
enseñanza de la religión y moral católicas a
“los hijos de no católicos cuando lo soliciten
sus padres o quienes hagan sus veces” (27, 1),
mientras que en la legislación actual es obliga-
toria en una de las dos modalidades, y no admi-
te excepción alguna. Además, es evaluable den-
tro del curriculum tanto para pasar curso como
para la nota media de la reválida. La religión
confesional sigue siendo impartida por profeso-
res pagados por el erario público y elegidos a
dedo por los obispos entre los más acordes con
su mentalidad, sin someterse a los cauces de
acceso a la docencia del resto de los profesores.
Algunas religiones van al alza en sus reivindi-
caciones al Estado, sobre todo en materia eco-
nómica y educativa. Reclaman la protección
estatal y social para su supervivencia institucio-
nal y su reproducción ideológica. La búsqueda
de condiciones de plausibilidad en el poder
político por parte de las confesiones religiosas
es un síntoma claro de la situación de crisis en
la que se encuentran y de su falta de vitalidad
interna. Es el caso de la Iglesia católica, que no
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logra autofinanciarse y necesita contar con la
ayuda del Estado, su recaudador, y que carece
de capacidad para transmitir su mensaje por sus
propios medios y necesita de los altavoces del
Estado para hacer llegar sus consignas que cada
vez tiene menos eco y menos seguidores. ¿No
será porque en vez de transmitir el mensaje
evangélico de su fundador lo que transmite es
el evangelio del poder? Y todo eso se justifica
apelando al Acuerdo -de rango internacional-
sobre Enseñanza y Bienes Culturales firmado
el 3 de enero de 1979 entre la Santa Sede y el
Estado. Un Acuerdo que ata de pies y manos al
Gobierno al tiempo que llena de privilegios a la
Iglesia católica, que opera como religión ofi-
cial del Estado, aunque la Constitución dice
que el Estado no tiene religión oficial
¡Aquellos polvos trajeron estos lodos! Una
Iglesia que se apoya en pactos con el poder de
turno revela su estado de debilidad religiosa. 
La sombra de la jerarquía católica sobre la vida
política, y especialmente en materia de política
educativa, es todavía muy alargada y compro-
mete a los gobiernos de todos los colores polí-
ticos. Es verdad que de los gobiernos de dere-
chas consiguen más favores y privilegios, pero
los de la izquierda, que han estado en el poder
de manera ininterrumpida durante casi tres lus-
tros, tampoco fueron lo suficientemente laicos
como para frenar el apetito desmesurado de la
Iglesia católica. La presencia de la enseñanza
de la religión y moral católicas apenas sufrió
recorte alguno.     
Pero el panorama creado con la nueva Ley va
más allá todavía, rompe el espíritu de consenso
que presidió el debate constitucional sobre la
enseñanza y la religión y hace añicos la no con-
fesionalidad del Estado y de sus instituciones,
especialmente la de la escuela, sea pública, pri-
vada o concertada. En aplicación de la Ley
puede darse, no tardando, esta situación: que en
un mismo centro, en un mismo curso y grupo
de alumnos y a la misma hora se impartan
simultáneamente las siguientes modalidades
confesionales de religión: católica, evangélica,
musulmana, judía (budista e hinduista, si algún
día se reconocen el budismo y el hinduismo
como religiones de notorio arraigo) y la alter-
nativa no confesional. Cada profesor se reúne
con sus “adeptos”, a quienes confirma en sus
creencias (y, en algunos casos, contra las creen-
cias de los compañeros de clase), en los com-
portamientos  propios de cada religión, sin
posibilidad de diálogo ni comunicación interre-
ligioso. El escenario puede ser lo más parecido
a un campo de batalla, a una reedición de las
viejas guerras de religión. El tiempo de recreo
puede convertirse en el más apropiado para esa
guerra en vez de servir para el ocio y la convi-
vencia pacífica en un clima de tolerancia y res-
peto. Al final se da la razón a Huntington y se
convierte la escuela en el espacio privilegiado
para el choque de civilizaciones.
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“La religión
confesional sigue
siendo impartida por
profesores pagados
por el erario público y
elegidos a dedo por
los obispos entre los
más acordes con su
mentalidad, sin
someterse a los
cauces de acceso a la
docencia del resto de
los profesores”.
Número 77.  Enero I Febrero de 2004 ceapa 19
LAICISMO
Además, ya conocemos el resultado por la
experiencia del pasado: muchos de los que reci-
ben enseñanza confesional, con frecuencia bajo
la presión de los padres o del ambiente, termi-
nan cayendo en actitudes de ateísmo, agnosti-
cismo, indiferencia religiosa o, lo que es peor,
de rechazo visceral a la religión en cualquiera
de sus modalidades doctrinales y manifestacio-
nes culturales y sociales. No hace mucho pre-
guntaban a un prestigioso intelectual español si
era creyente, a lo que respondía: “por supuesto
que no; me eduqué en un colegio de jesuitas”. 
El estudio de las religiones y el clima de tole-
rancia y de pluralismo religioso se logran
mejor, a mi juicio, con la enseñanza laica de la
religión que con la confesional. La única razón
para la presencia de la religión en la escuela no
es porque se derive de unos Acuerdos o de una
Ley, ni tampoco por la mayoría sociológica de
una religión, sino por razones estrictamente
culturales ¿Por qué privar, entonces, del estudio
del fenómeno religioso y del conocimiento del
rico mundo de las religiones a los alumnos y
alumnas que eligen la religión confesional? 
El estudio de la religión en la escuela ha de ser
crítico, en  la tradición de la crítica de las reli-
giones, desde Epicuro hasta los “maestros de la
sospecha”. Un estudio que desvele y cuestione
sus perversiones: fundamentalismos, dogmatis-
mos, integrismos, sexismos, fanatismos que
desembocan en violencia contra quienes pien-
san de distinta manera. Pero debe exponer tam-
bién con objetividad las aportaciones nada des-
deñables de las religiones en los distintos cam-
pos del saber y del quehacer humano: fe-razón,
filosofía-teología, contribución a la cultura,
actitudes de solidaridad, etc. Ha de ser un estu-
dio laico, no confesional, de los textos religio-
sos a través de los métodos histórico-críticos,
ya que el fenómeno religioso trasciende las dis-
tintas manifestaciones confesionales. 
Otra característica es la interdisciplinaridad. La
teología no agota el estudio de las religiones.
Hay otras disciplinas que lo hacen con rigor y
deben estar en permanente diálogo: filosofía,
sociología, fenomenología, antropología, psico-
logía, historia de las religiones, etc. 
El estudio debe tener carácter intercultural,
conforme al actual pluralismo cultural, que
constituye una verdadera riqueza para toda la
humanidad. El origen y la evolución de las reli-
giones responden a contextos culturales muy
concretos, si bien, con el paso del tiempo y con
su gradual expansión, al entrar en contacto con
otras culturas, trascienden los contextos en que
nacieron. El estudio de las religiones puede
constituir un ámbito privilegiado para el diálo-
go intercultural, que reconoce el valor de las
culturas en sí mismas sin jerarquizaciones pre-
vias, que responden siempre a motivaciones
ajenas a las propias culturas. La interculturali-
dad debe ir acompañada del diálogo interreli-
gioso. No vivimos en tiempos de religión única
como en la Edad Media, sino de pluralismo reli-
gioso. El nuevo clima religioso pluralista exige
un cambio radical de actitudes: del anatema al
diálogo, de la confrontación bélica a la discu-
sión dialéctica. El estudio de las religiones en el
marco escolar debe contribuir a flexibilizar las
actitudes religiosas rígidas, autoritarias y fun-
damentalistas.
Con la actual Ley de Educación y su desarrollo
normativo volvemos a tiempos pre-modernos
donde las religiones separaban. Con la enseñan-
za no confesional de la religión entraríamos de
lleno en  la modernidad. ¡Otra ocasión perdida!
“¡Aquellos polvos
trajeron estos lodos!”
[En referencia al
Acuerdo sobre
Enseñanza y Bienes
Culturales firmado el
3 de enero de 1979]
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La enseñanza pública tiene un ideario
Gregorio Peces-Barba Martínez 
Catedrático de Filosofía del Derecho y
rector de la Universidad Carlos III de Madrid
Publicado en El País - Opinión - 29-09-2003 
a política de un Gobierno progresista
y de izquierdas debe tener uno de sus
puntos fuertes en la defensa y en el
apoyo material e intelectual de la enseñanza
pública. La Francia de la Tercera República ha
sido un ejemplo en esa materia, y ha ayudado a
la formación de ciudadanos, entendidos éstos
como seres capaces de autodeterminarse y con
un estatuto de igualdad política. Con ese esfuer-
zo se ha acelerado en ese país la disminución de
los perfiles comunitarios parciales procedentes
del antiguo régimen, así como la convergencia
de la identidad constitucional e individualista
fundadora de la modernidad. En España, la
Constitución de 1978 parte de ese espíritu de la
modernidad, del hombre centro del mundo y
centrado en el mundo. La laicidad propia de una
sociedad secularizada, y la idea de dignidad
humana como punto de partida y como objetivo
al mismo tiempo, enmarcan la meta de la ense-
ñanza pública, que se establece en el artículo
27.2 de la Constitución: "La educación tendrá
por objeto el pleno desarrollo de la personali-
dad humana en el respeto a los principios demo-
cráticos de convivencia y a los derechos y liber-
tades fundamentales". Para nuestro país, éste es
el ideario de la enseñanza pública, y también de
toda la enseñanza privada y religiosa que reco-
noce la Constitución, aunque esta última puede
tener además carácter propio o ideario particu-
lar, que coincide con los fines y los objetivos de
sus fundadores. De hecho, es una realidad cons-
tatable que ante los dos idearios concurrentes la
enseñanza privada opta por desarrollar el pro-
pio y dejar en segundo lugar el general, que es
sin embargo obligatorio para todos. Un ejemplo
frecuente sirve para ilustrar el tema: me refiero
a la separación de sexos impuesta en muchos
colegios católicos, especialmente vinculados al
Opus Dei o a otras organizaciones similares. En
esos casos se rompe el principio de no discrimi-
nación, y se frustra con ello un objetivo central
de nuestra sociedad democrática, la educación
en igualdad. Lo mismo podemos decir de men-
sajes vinculados a posiciones de la Iglesia cató-
lica con relación a los anticonceptivos, los
homosexuales, el divorcio o el aborto, que se
debe divulgar desde los centros de esa confe-
sión y que en algunos casos contradicen princi-
pios constitucionales, como la no discrimina-
ción o la libertad ideológica o de conciencia.
En todo caso, los idearios parciales no ayudan a
hacer ciudadanos, sino creyentes, en muchos
casos con un germen ideológico contradictorio
con los principios educativos generales marca-
dos en la Constitución. 
Aparece así clara la necesidad que señalábamos
al principio de una enseñanza pública, que
informe y forme en las ciencias, en las técnicas
y en las artes, y prepare para la profesión a los
jóvenes en todos los niveles, incluido el univer-
L
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sitario, con lo que se marca un cursus honorum
igualitario donde el mérito y la capacidad son
los criterios de la selección. Y no se pueden ale-
gar las injusticias ni las violaciones del princi-
pio para desacreditarle y para justificar favori-
tismos o presiones. Las patologías ponen de
relieve la dimensión desfalleciente de la condi-
ción humana, pero no son argumentos raciona-
les para descartar la pretensión de objetividad y
de igualdad en la instrucción de todas las perso-
nas. La educación, facilitando la formación y la
información, esclareciendo nuestro juicio, nos
prepara para participar y para competir, con
esfuerzo y sacrificio, pero con garantías de
éxito. Es una forma central de socialización, es
decir, de inserción de la persona en los valores
y en la cultura de una determinada sociedad,
dotándola de una preparación adecuada para
servir a la sociedad y para realizarse en su pro-
fesión. 
Pero el ideario constitucional sitúa ese desarro-
llo "... en el respeto a los principios democráti-
cos de convivencia y a los derechos y libertades
fundamentales". Así, la enseñanza pública
tiene, junto a su misión en la formación de cada
persona, de su razón y de su sensibilidad, una
misión complementaria, pero no menos impor-
tante de inserción de la persona en la sociedad
y en las instituciones políticas. Como dijo Leon
Gambetta en abril de 1881, en el Congreso de la
Liga de la Enseñanza: "... desde el momento en
que queráis instruir respecto al sufragio univer-
sal y que queráis hacer electores inteligentes y
libres, será necesario proporcionar una educa-
ción positiva; es decir, una educación que
excluya la quimera, lo absoluto y el sofisma".
Por eso, se dirá, la instrucción en el primer sen-
tido impulsa las luces, y en su segunda acep-
ción, las virtudes cívicas que acompañan a la
formación del ciudadano. Es la pedagogía de la
libertad de la que hablaba Maritain, que nos
enseña a convivir con los demás y a ser ciuda-
danos, a decidir por nosotros mismos desde la
igualdad política. La amistad cívica, la fraterni-
dad, el compromiso, la comprensión, el rechazo
de los dogmas, la creación de espacios de tole-
rancia, son tareas que fortalecen y hacen posi-
bles otras formas de sociabilidad. Se trata de
educar integralmente para la convivencia, de
ejercer la inteligencia crítica, incitar a la refle-
xión, preguntarse por la razón de las cosas, des-
pertar la curiosidad y el sentido de la observa-
ción. Toda la tradición del republicanismo,
desde Montaigne a los ilustrados como
Rousseau, Jovellanos o Condorcet, o lo que
supone en Francia la Liga de la Educación con
Jules Ferry o Gambetta, o los autores de la
Institución Libre de Enseñanza, participan de
esos criterios y de esos valores que defienden
una educación integral que considere la instruc-
ción y la formación individual y la colectiva de
formación del espíritu cívico. Profesionales y
ciudadanos libres son el objetivo, el ideario de
la enseñanza pública, en definitiva, la realiza-
ción de la dignidad humana en sus dos vertien-
tes, la privada y la pública. 
Me temo que los idearios de los centros priva-
dos no tengan esa visión total de la ciudadanía,
de bien común y de interés general, sino que
más bien favorezcan la fragmentación y la men-
talidad de sociedad privada. La formación de
catecismo con creyentes que parten de una fe o
que aceptan los dogmas de una Iglesia o de una
corriente filosófica puede proporcionar profe-
sionales competentes, pero no son buena base
para la preparación de ciudadanos inteligentes y
libres. Si nuestra dignidad supone autodetermi-
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nación individual, decidir por nosotros mismos,
tampoco la encontramos fácilmente en una
enseñanza que parte de conceptos previos. Así,
no hay sitio para despertar la curiosidad, ni para
suscitar el espíritu crítico: sólo hay sitio para la
competencia y la lucha por la promoción. La
idea de igualdad tiene difícil encaje en idearios
que parten de la pertenencia a un fragmento
social que no tiene una visión de totalidad secu-
lar, y que no transmite entre sus ideales el de la
amistad cívica. Sin embargo, ésta representa el
lazo social más profundo entre los ciudadanos,
integrando lo individual y lo colectivo, la esfe-
ra pública y la privada. Para que una comuni-
dad tenga conciencia de sí misma es necesario
que los ciudadanos, desde la escuela primaria,
reciban la idea de philia como inseparable de su
personalidad social, que les haga similares e
iguales. Rompe los esquemas corporativos y la
jerarquías sociales y prepara a la sociedad para
una convivencia democrática. Solamente la
enseñanza pública proporciona esos instrumen-
tos intelectuales que ayudan a impedir la dia-
léctica del odio y del amigo-enemigo, solamen-
te desde ella se puede superar el patriotismo
comunitario, desde la realidad natural, nacional
o lingüística para alcanzar la racionalidad del
patriotismo constitucional. Feijoo, en el Teatro
Crítico Universal, será un precursor de esa
idea: la formación, desde la escuela, de menta-
lidades que basasen la comunidad política
sobre un tipo de amor "... que, lejos de funda-
mentarse en el hecho de haber nacido en un
determinado territorio, fuera resultado de la
decisión siempre voluntaria de componer una
sociedad común, bajo un gobierno civil y la
coyunda de unas mismas leyes...". Para Feijoo
será el camino para luchar contra los naciona-
lismos, tanto en contra de la pasión nacional
como "... contra el desordenado afecto que no
es relativo al todo de la república, sino al pro-
pio y particular...". España es un Estado com-
puesto que debe tener en cuenta las dos dimen-
siones de la existencia de tanto la communis
patria como las propriae patriae. Pero vemos
excesos, porque una escuela sólo tiene en cuen-
ta las propriae patriae, y otra, sólo la communis
patria. 
Como en todo, el equilibrio y la moderación,
pero con el reconocimiento del papel central de
la enseñanza pública, son imprescindibles en
este tema. Frente a la escuela privada y a los
excesos de una autonomía excluyente de lo
común, la enseñanza pública, que es también la
de las autonomías, debe cumplir con su deber
de crear en los espíritus el espacio común que
hace vivible a la democracia. Todos los
Gobiernos autonómicos con competencia en
materia de educación deben cuidar de esa com-
petencia vital para la formación, así como evi-
tar desviaciones exclusivistas y negadoras de la
communis patria, y el Gobierno central debe
vigilar, inspeccionar y homologar el sistema
educativo para que la enseñanza pública pueda
cumplir ese papel fundamental. La communis
patria no es la de la comunidad natural ni la de
la Historia, ni la de los sentimientos comunes,
sino la de las comunes leyes, la soberanía popu-
lar y la ética pública democrática, la que la
escuela pública transmite, referente central de
la racionalidad y del patriotismo constitucio-
nal, que es el único patriotismo aceptable a la
altura del siglo XXI. En el vigésimo quinto ani-
versario de la Constitución de 1978 debe real-
zarse esta pauta que comunica Constitución
con enseñanza pública. Es el mejor homenaje
posible.
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El proceso de secularización de la sociedad
española: algunos datos1
Domingo Comas Arnau
Sociólogo, Grupo GID
El perfil religioso de los españoles
en las vísperas de la transición.
Los Informes FOESSA de 1970 y de 1975, en
plena fase de ruptura de la iglesia católica con el
régimen franquista, dedican amplios capítulos a
la “cuestión religiosa” en España. Ambos capítu-
los muestran resultados muy similares y aparecen
recorridos por una intensa preocupación: el pro-
ceso de secularización que se está produciendo
en la sociedad española, en el contexto de una
aparente unanimidad socio-religiosa. Los autores
dudan de sus propios datos y consideran que la
iglesia católica no es suficientemente consciente
de este proceso de secularización, que relacionan
con tres factores: el desarrollismo económico de
los años 60; las crecientes exigencias de los ciu-
dadanos en torno a la modernización social y la
política democrática; así como los problemas que
se derivan de la estrecha asociación de la iglesia
católica con el régimen político de la dictadura.
Como los propios datos indican lo contrario e
incluso arrojan una tasa de práctica religiosa (en
torno al 75% de la población) muy superior a las
estimaciones realizadas en pleno nacional-catoli-
cismo, esta claro que los Informes FOESSA con-
fundían la secularización de la sociedad con la
emergencia de un discurso social secular en
determinados (y muy limitados) ámbitos. Para
salir del atolladero de unos datos que se contra-
decían con los argumentos (o a la inversa) dife-
rencian entre una religiosidad tradicional, basada
en la moral y las convenciones sociales, y una
religiosidad moderna, basada en la propia con-
ciencia y en la ética. 
Quizá por este motivo, y en la línea implícita del
viejo absolutismo religioso, ambos Informes
dedican muchas páginas a los llamados “no-cre-
yentes” a pesar de representar una fracción muy
minoritaria de la sociedad. Así en 1970 suponen
menos de un 5% de la población, son varones
(7%), jóvenes entre 20 y 29 años (8%), con estu-
1Este texto es un breve resumen del capitulo “La transición religiosa en España: catolicismo, secularización y diversidad” que esta
incluido en el libro de José Félix Tezanos (coord.), Tendencias sociales en España IV, creencias, valores e identidades, Madrid,
Fundación Sistema.
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dios superiores (13%), con un buen nivel de
ingresos e importantes diferencias territoriales,
ya que se concentran en Barcelona (pero no en el
resto de Cataluña) y las Islas Canarias. Los auto-
res del Informe manifiestan, en todo caso, una
clara preocupación por la emergencia de algunos
grupos de no-creyentes en territorios tan tradi-
cionalmente religiosos como Navarra, Madrid y
Castilla-León.
Aunque por otra parte frente a este “preocupan-
te” 5% de “no-creyentes”, aparecía un 44% de la
población general, y un 37% de los jóvenes 15-
24 años, los cuales creían que la Iglesia Católica
poseía una autoridad superior para ordenar los
comportamientos de todos los españoles.
En el Informe de 1975 la preocupación principal
ha basculado hacia aquel sector que se define a sí
mismo, aunque en una pregunta cerrada, como
“creyente no-practicante” y que representa un
15% del total, cuyo perfil es muy similar al de
los “no-creyentes” de 1970, los cuales siguen
siendo el 5% de la población. Como contraste
una clara mayoría (entre el 80%-90%) acepta las
diversas normas morales católicas, salvo en lo
relativo al divorcio cuya regulación apoya un
38% de la población.
Se trata, por tanto, de una sociedad profunda-
mente católica, en la que van a misa diariamente
el 13% de la población y a la semana el 55%, es
decir, cumplen con el precepto el 67% de los
españoles, mientras un 17% sólo van de vez en
cuando, por compromisos o por celebraciones.
Finalmente un 13% va a misa raramente o nunca.
La evolución de los indicadores de reli-
giosidad en el periodo democrático.
A partir de la base de datos del CIS se ha creado
una base de datos específica que reúne 233 estu-
dios y con la que se ha establecido la evolución
religiosa de la sociedad española entre 1978 y
2002, diferenciando entre católicos practicantes,
católicos no practicantes, creyentes en otras reli-
giones y laicos.
Las cifras obtenidas nos indican que en un primer
momento, durante la propia transición, se produ-
ce un cambio bastante drástico en la religiosidad
de los españoles, ya que si tomamos los mencio-
nados datos de FOESSA en 1975, en sólo tres
años la opción católicos practicantes pasa del
78% al 61%, mientras que la proporción de cató-
licos no practicantes se duplica (del 15% al
30%), al tiempo que el sector laico crece mode-
radamente (del 5% al 8%). Tal cambio expresaba
seguramente dos cosas diferentes, de una parte el
cambio real producido en aquellos momentos tan
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TABLA 1
EVOLUCIÓN DE LAS CATEGORÍAS DE
UBICACIÓN RELIGIOSA (1978/2002)
Año CaPr CaNPr Otros Laicos Ns/nc
1978 61,2 29,4 0,5 7,9 1,0
1979 58,3 30,9 0,8 8,3 1,7
1980 54,1 34,4 0,8 8,5 2,2
1981 52,0 36,9 0,8 9,1 1,2
1982 51,3 37,0 0,7 9,8 1,2
1983 49,6 39,3 0,6 9,9 0,6
1984 47,5 40,3 0,7 9,8 1,7
1985 47,1 41,2 0,8 9,7 1,2
1986 45,2 43,1 0,8 9,6 1,3
1987 45,0 43,8 0,9 9,9 0,4
1988 44,3 44,3 0,8 9,6 1,0
1989 43,5 45,0 0,7 8,9 1,9
1990 40,9 47,3 0,9 9,8 1,1
1991 40,8 47,1 1,0 10,3 0,8
1992 39,7 48,3 1,0 10,1 0,9
1993 35,0 52,6 1,0 10,5 0,9
1994 36,8 49,4 1,2 10,2 2,3
1995 32,4 48,8 1,4 16,0 1,4
1996 32,6 48,6 1,2 16,5 1,1
1997 31,8 50,6 1,2 14,5 1,8
1998 32,1 50,5 1,3 13,8 2,3
1999 31,1 51,5 2,0 11,9 1,8
2000 32,0 51,0 1,9 13,2 1,9
2001 29,8 50,1 2,1 15,4 2,6
2002 28,4 50,7 2,2 15,7 3,0
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agitados, el cual se reflejaba en una notable pér-
dida de influencia de la iglesia sobre los compor-
tamientos sexuales y la fecundidad, y de otra
parte una mayor sinceridad en las respuestas al
pasar de una dictadura sin libertad religiosa a una
democracia con libertad religiosa.
En todo caso en el momento de la transición se
iniciaba tímidamente este proceso de seculariza-
ción, que se va consumando en los años siguien-
tes, pero se trata de un proceso muy lento en el
que, como puede observarse en el gráfico adjun-
to, la proporción de los que se declaran católicos
se mantiene prácticamente estable hasta 1995. El
único cambio relevante se refiere a la continua
caída de la categoría “católicos practicantes” que
se va a reducir a menos de la mitad en este perio-
do y el ascenso, hasta 1993, de la categoría “cató-
licos no practicantes” que se estabiliza en torno
al 50% a partir de dicho año.
Tales resultados nos plantean algunos problemas,
el primero es más bien una explicación en torno
a las dificultades de los sociólogos para visuali-
zar efectivamente el proceso de secularización.
Así, hacia 1993 los datos, obtenidos normalmen-
te de una selección de fuentes entre las que no
faltaba el CIS, no parecían muy decisivos y exis-
tían muchas dudas en torno a la realidad de este
proceso de secularización. 
El segundo problema tiene que ver con la irrupción
mayoritaria y la estabilización en torno al 50%, en
los 10 últimos años, de la categoría “católicos no
practicantes”, que parece que se mantiene estable
mientras disminuyen los católicos practicantes y
aumentan los laicos, lo que implica que es una
categoría con entradas (los practicantes que dejan
de serlo) y salidas (los no practicantes que acaban
por definirse como laicos).
En mi opinión, “católico no practicante”, que
comenzó siendo una categoría muy limitada
(15%), ha crecido rápidamente y se ha estabiliza-
do en torno al 50% de la población, porque reco-
ge un cierto catolicismo cultural que mantiene
una clara hegemonía en el país y que refleja la
acumulación de tres fenómenos: el primero la
vieja religiosidad popular; el segundo la forma-
ción católica de una gran parte de la población; y
el tercero la relación entre los ciclos vitales y los
rituales católicos.
Otro detalle importante se refiere a la presencia del
“sector laico”, que permanece prácticamente esta-
ble desde la transición hasta el año 1995, momen-
to en el que inicia un cierto despegue. Una cuestión
a dilucidar se refiere a ¿por qué 1995? En un
momento histórico en el que se produce una impor-
tante inversión de las tendencias electorales en
España y que deberían haber producido, si la rela-
ción entre política y religión es la que se supone,
una cierta ralentización del sector laico.
Las otras religiones apenas aparecen, lo que
resulta llamativo, atendiendo al origen geográfi-
co de los diferentes grupos de emigrantes, aun-
que la cuestión de la accesibilidad en las encues-
tas resulta clave. En todo caso hay que destacar
que una parte sustancial de la emigración proce-
de de Latinoamérica (así como Polonia el país
del este que más inmigrantes aporta). En conjun-
to los inmigrantes procedentes de países católi-
cos suponen algo más de la mitad de los inmi-
grantes, es decir en torno al 2,5% de la población
española, lo que en realidad refuerza el núcleo de
“católicos practicantes” ya que se tata de una
población católica mucho más practicante que la
media de los católicos españoles.
En cuanto a los inmigrantes que proceden de paí-
ses musulmanes, que diversas estimaciones sitú-
an alrededor del 1,8% de la población, pero cuyo
grado real de religiosidad, a pesar del impacto
mediático del islamismo, es mucho más comple-
jo que el que nos muestran los diversos estereoti-
pos. Finalmente deberíamos considerar a los
emigrantes procedentes de países cristianos orto-
doxos, que representan menos del 1% de la
población y cuyo nivel de práctica religiosa pare-
ce muy tenue. 
En resumen la diversidad representada por “las
otras religiones” no es tanta, porque el principal
núcleo de inmigrantes refuerza la practica católi-
ca y el resto se distribuye entre la opción mayo-
ritaria de “otras confesiones cristianas”, que
incluye además las conversiones (especialmente
testigos de Jehová y Evangelistas) de españoles
de origen y la opción minoritaria de musulmanes,
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en la que además las relaciones entre origen y
grado de religiosidad no son tan evidentes como
se suponen.
El contraste de las Encuestas de
Juventud.
Los resultados obtenidos en el apartado prece-
dente pueden ser contrastados con los obtenidos
en las sucesivas Encuestas de Juventud del
INJUVE, correspondientes a 1982, 1988, 1992,
1998, 2000 y 2004. En la tabla 2 aparecen los
datos de religiosidad de los jóvenes españoles de
15 a 29 años, obtenidos mediante muestras equi-
valentes en este periodo de más de veinte años.
Se trata de un contraste especialmente interesan-
te, porque la religiosidad es una cuestión de
socialización y, por tanto, la religiosidad de los
jóvenes es un buen indicador para proyectar la
religiosidad del futuro, pero además estos estu-
dios se refieren a las cohortes juveniles de cada
momento cronológico, lo que significa que
actualmente (2003) cubren hasta los 51 años, es
decir los que tenían menos de 29 años en 1982.
En este sentido, como ya se indicaba en los
Informes FOESSA de 1971 y 1975, el cambio de
parámetros religiosos lo protagonizaban los
jóvenes, ya que las creencias religiosas parecían
concretarse en esta etapa del ciclo vital, singular-
mente al finalizar la adolescencia, para continuar
luego ya toda la vida. La comparación de las
tablas 1 y 2 refleja cómo los jóvenes prefiguran
de una forma clara el proceso de secularización;
de alguna manera podemos considerar que las
cohortes jóvenes de cada momento cronológico
han sido los protagonistas casi exclusivos de los
cambios cuantitativos que aparecen en la tabla 1,
es decir, el bloque laico crece y el bloque católi-
co practicante disminuye, no tanto porque los
adultos cambien su forma de pensar, sino porque
sucesivas generaciones de jóvenes se van incor-
porando a la sociedad. 
Podemos observar como los jóvenes de los años
80 reflejan con claridad este proceso, ya que sus
ubicaciones religiosas son muy diferentes a los
adultos, pero según va avanzando el tiempo se
produce una evidente confluencia entre jóvenes
y adultos, porque como hemos visto la mayor
parte de estos jóvenes ya no son tan jóvenes y se
suman de forma creciente a las actitudes de los
adultos en las muestras de “+18 años”. Así a
finales del siglo XX las tasas de católicos practi-
cantes de unos y otros parecen tender hacia la
unificación, aunque el porcentaje de laicos
sigue, a costa de menos católicos no practican-
tes, siendo superior entre los jóvenes que entre
los adultos. 
Conviene tener en cuenta que las cifras de cató-
licos practicantes, en estas muestras de jóvenes
15-29 años estaban siempre algo sobrevalorados
por el peso del segmento de edad 15-18 años
entre los que habitualmente se mantenía un buen
nivel de práctica religiosa que descendía de
forma muy importante a partir de los 18 años,
para estabilizarse hacia los 24-25 años. Pero la
última Encuesta Juventud 2004 detecta, entre los
jóvenes, un claro avance de las posiciones laicis-
tas y una caída de la practica religiosa similar a
la producida en el momento de la transición polí-
tica. Pero además el cambio se puede atribuir en
gran medida al grupo más joven, de 15 a 20 años,
que expresa un grado de secularización superior
al del grupo 21-29 años, lo que permite  sostener
que se ha abierto, a partir del año 2000, una
“segunda oleada secularizadora”, similar al
menos en términos cuantitativos, a la que se pro-
dujo entre 1976 y 1980.
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TABLA 2
EVOLUCIÓN DE LA RELIGIOSIDAD
EN POBLACIÓN 15 A 29 AÑOS
1982 1988 1992 1996 2000 2004
Católico
Practicante 34 26 26 28 28 14
Católico no
practicante 45 52 56 47 44 49
Otra reli-
gión 1 -1 1 2 2 3
Laico 17 19 14 19 24 28
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¿Por qué una campaña
por una escuela laica?
aicismo significa respeto por todas las
ideas y creencias, significa tolerancia,
signif ica integración e inclusión
social, significa proclamar la libertad de con-
ciencia y de pensamiento. Por ello, desde la
Confederación Española de APAS exigimos un
modelo de escuela pública, inclusiva y laica, en
una sociedad laica. 
Porque, además, así lo expresa nuestra
Constitución y la Declaración Universal de los
Derechos Humanos: separación del Estado de
las iglesias, respeto a los creyentes, en sus dife-
rentes confesiones y a los no creyentes... Las
religiones, las creencias e in-creencias forman
parte del ámbito de lo privado, del ámbito de la
conciencia de cada persona, de las manifesta-
ciones públicas, pero en el terreno de lo priva-
do. Las religiones no deben ocupar un espacio
público que limite los derechos de la ciudada-
nía, ni mucho menos formar parte de los pro-
gramas educativos.
CEAPA está desarrollando una campaña por una escuela laica: “Educar es
aprender en libertad, por  una enseñanza sin imposiciones”, ya que nuestro
objetivo es conseguir un modelo escolar sin dogmas y sin exclusiones. Pero
además, junto con unas cincuenta organizaciones sociales, políticas y sindica-
les del Estado Español hemos elaborado un marco unitario, con la finalidad de
impulsar un modelo de escuela laica, en una sociedad laica.
Francisco Delgado 
Junta Directiva de CEAPA
L
Acto de la campaña por una escuela laica, en el Ateneo de Madrid.
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A lo largo de la historia de la Educación, en
todo el mundo, las jerarquías religiosas han tra-
tado de influir y controlar la institución escolar,
elemento fundamental para el control de las
conciencias y para su expansión: en muchos
lugares lo han conseguido, sobradamente,
como en España.
Las iglesias no sólo han creado escuelas con su
propio ideario, sino que han presionado fuerte-
mente para que les sean financiadas con el
dinero de todos, como lo ha logrado la jerarquía
católica en España, antes y después de aprobar-
se la Constitución, utilizando todo tipo de pre-
siones y a sus militantes católicos, inmersos y
activos en las cúpulas de todos los partidos y
con una presencia muy activa en las escuelas.   
No se han conformado con actuar en el ámbito
de sus propios centros educativos, sino que se
han implantado en los centros de titularidad
pública, con el objetivo, en parte conseguido,
de desarrollar un proyecto educativo con una
fuerte base católica.
No es el momento ni el lugar de hacer historia
de la escuela española en los últimos 65 años,
porque está en la mente de todos. Nos encontra-
mos en el año 2004, con una ley (la LOCE) que
en su disposición adicional segunda y en su
desarrollo da un fuerte valor curricular a la
enseñanza de la religión en la escuela e implan-
ta una alternativa pseudo-religiosa (ilegal y
patética), en contra de sentencias firmes del
Tribunal Supremo, de la Constitución Española
y del sentido común más elemental.
Hemos superado el 25 aniversario de la
Constitución y el tema de la religión en la
escuela no está resuelto (es más, en los últimos
años ha empeorado), porque ningún Gobierno
lo ha querido resolver y porque las mayorías
parlamentarias han favorecido siempre los inte-
reses de la Iglesia Católica. Y, por lo que obser-
vamos en los programas políticos, en un futuro
inmediato la cosa no va a cambiar.
A lo largo de estos últimos 25 años los poderes
públicos han ido estableciendo diversas “fór-
mulas – castigo” para el alumnado, cuyas fami-
lias no desean, en su legítimo derecho, que sus
hijas e hijos asistan a la clase de religión
(“catequesis”) en la escuela. c
Tanto el alumnado, como las familias, según la
Constitución (art. 27.3 tienen el “... derecho a
que los poderes públicos les garanticen que sus
hijos reciban la formación religiosa (y moral)
que esté de acuerdo con sus convicciones”.
Pero no hay que olvidar que este principio afec-
ta a todos por igual, tengan la creencia religio-
sa o humanista que tengan, afectando, en igual-
dad, a los creyentes, a los no creyentes y a los
que aun considerándose creyentes no desean
que a sus hijos se les catequice en la escuela.
La Constitución no indica que la religión deba
tener carácter curricular, que tenga que ser
impuesta, ni siquiera indica que se haya de
impartir en los centros educativos. La
Constitución expresa, con claridad, el derecho
que tienen unos padres, pero este derecho no
puede generar una obligación a otros, sean cre-
yentes o no, como expresan diversas sentencias
de los tribunales de justicia españoles e interna-
cionales.
Las escritoras Almudena Grandes y Rosa Regás. Maite Pina, presidenta de
CEAPA, en el centro.
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Esto nos lleva a la conclusión de que el currícu-
lo general no puede contemplar la formación
religiosa como tal, ya que es un derecho restrin-
gido a las familias que, expresamente, lo solici-
ten y no al revés, como está sucediendo, vulne-
rando, los centros educativos, muy gravemente
el artículo 16 de la Constitución y los derechos
humanos más elementales.   
Aparte de la ideología religiosa católica que
profesan la mayoría de los políticos que nos
gobiernan y de los fuertes apoyos de los pode-
res públicos a la iglesia católica, la excusa para
apoyar la religión en la escuela son los
Acuerdos firmados con la Santa Sede en 1979,
que son ilegales desde un punto de vista consti-
tucional, y la Ley de Libertad Religiosa de
1980, que sólo protege a los creyentes. CEAPA
y las demás organizaciones que estamos impul-
sando la campaña por una escuela laica exigi-
mos la derogación inmediata tanto los
Acuerdos, como de esta Ley. 
Es necesario impulsar un modelo de conviven-
cia laico, que garantice la libertad de pensa-
miento y de conciencia. Concebir un Estado
laico, es fundamentar la ley, sobre lo que es
común a todas las personas, es decir al interés
común; es concebir la convivencia sin privile-
gios de unos sobre otros. Significa excluir toda
dominación fundada en un credo o ideología, a
todos por parte de algunos. Se  concibe el cleri-
calismo como la tendencia a establecer un
poder temporal, dominando la esfera pública,
con el pretexto zafio de que la religión tiene
una dimensión colectiva.
La laicidad es la devolución de la potencia
pública a todos los individuos, sin distinción.
Descansa en dos principios esenciales: libertad
radical de conciencia e igualdad, en la ciudada-
nía, desde todos los puntos de vista, tanto sim-
bólica, como jurídica, política, ética y espiri-
tual.
La república laica, el estado laico, es de todos y
no sólo de los creyentes o sólo de los ateos. La
laicidad trasciende de las diversas opciones
espirituales. Recuerda a las personas que la
humanidad es una, antes de especificarse sus
creencias o in-creencias.  
El laicismo, como sector relevante de todo un
sistema de ideas, se fundamenta en una ontolo-
gía humanista, en una filosofía antropológica
específica, que permite desterrar una confusa
amalgama retórica de lexemas, como libertad,
equidad, etc. con poco rigor terminológico si no
se concretan.
Es un principio de fraternidad, entendida como
fraternidad republicana y no como “caridad
cristiana”,  que es otra cosa, aunque sea legíti-
ma, también. Un Estado laico no es un mero
cuadro jurídico, sino es aquél que promueve el
fortalecimiento de cada ciudadano y ciudadana
en su libertad de pensamiento y de conciencia,
en su autonomía. Esta autonomía de la persona
se construye desde (y en) una escuela laica, lo
que no significa antirreligiosa; es sencillamen-
te una escuela libre de todo grupo de presión
religioso, ideológico o económico. 
“Es necesario
impulsar un
modelo de
convivencia laico,
que garantice la
libertad de
pensamiento y de
conciencia.”
“El laicismo tiene como objetivo principal
la universalización del individuo como suje
recuperación de la conciencia libre como c
democracia”.
Miriam Municio (Sindicato de Estudiantes). Detrás Francisco
Delgado (CEAPA) y Jesús Ángel Remacha (MRP’s)
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La escuela laica se fundamenta sobre la socie-
dad civil, con independencia de las religiones,
por lo que es un modelo educativo sin dogmas
y sin verdades absolutas y excluyentes, que
educa al alumnado en valores humanistas uni-
versales, en la pluralidad y en el respeto a los
Derechos Humanos y a todas las ideas, es la
asunción de la diferencia y la comprensión de
valores democráticos, no sexistas, éticos y de
convivencia. La escuela laica es la que enseña a
convivir en el conflicto permanente en el que
estamos inmersos la humanidad y cada uno de
nosotros y nosotras, intentando resolverlo.
La formación en el hecho religioso, en la histo-
ria y significado de las religiones, la formación
en el humanismo, el agnosticismo o el ateísmo,
es decir en las diferentes corrientes de pensa-
miento que han dado sentido a nuestra vida y
cultura ha de formar parte de las áreas de socia-
les, naturales, historia, filosofía, etc., según
cada etapa educativa, y en el currículo para
todo el alumnado, sin discriminaciones.
Si admitimos que el laicismo es un principio
indisociable de un sistema político democráti-
co, resulta sorprendente que gentes, en ocasio-
nes muy cultivadas, ignoren sus esenciales con-
secuencias. Esta ignorancia, es consecuencia de
la regresión intelectual que sufren hoy la mayo-
ría de los políticos y legisladores españoles. Es
por ello por lo que, en materia religiosa en
España, en la última década, son más las regre-
siones que los avances. La influencia del clero
católico en la vida pública, en la política, en la
educación, en la economía, es mayor que en los
años ochenta.  
De ahí que además de denunciar ante los tribu-
nales la situación, con el fin último de que el
Tribunal Constitucional nos dé la razón, es
nuestra obligación agitar e informar a la socie-
dad española, sociedad en la que afortunada-
mente no existe conflicto religioso alguno,
según todas las encuestas más fiables, por más
que los obispos y parte de los poderes públicos
intenten crearlo artificialmente en beneficio de
intereses del poder católico.
Hay latente un fuerte proceso de seculariza-
ción, que avanza, por más que a algunos les
cueste creerlo. Por ello, CEAPA tanto en el
ámbito particular, así como en un marco unita-
rio social y político, lanza estas campañas
informativas y de sensibilización;  porque
entendemos que es de una enorme justicia
social que en las escuelas no se adoctrine en
ninguna religión.
Las horas que se dedican a la religión han de
ser utilizadas para impartir otras materias
humanísticas o científicas, que buena falta
hace, y el conocimiento del hecho religioso y
su significado histórico y social se ha de impar-
tir a todo el alumnado por igual, con neutrali-
dad y dentro de las áreas correspondientes.
Nos imaginamos una escuela inclusiva, sin
dogmas, democrática, que desarrolle las capa-
cidades de cada niño y de cada niña, compensa-
dora de desigualdades, en donde nuestros hijos
e hijas disfruten y se sientan personas con un
presente y un futuro en sus manos. Una escue-
la cuyos objetivos y funciones estén al servicio
del alumnado.
Acto de la campaña por una escuela laica, en el Ateneo de Madrid.
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Un acto a favor de una escuela laica congrega a
más de 400 personas
Más de 400 personas participaron en un acto de la campaña “Por una sociedad
laica: la religión fuera de la escuela”, el 18 de febrero en el Ateneo de Madrid. En
un ambiente reivindicativo y festivo, intervinieron las escritoras Almudena
Grandes y Rosa Regás, Maite Pina, presidenta de CEAPA, el actor Enrique Simón,
el filósofo y presidente honorario de Europa Laica, Gonzalo Puente Ojea, y los
representantes de algunas de las cuarenta organizaciones que impulsan esta
campaña, entre quienes estaba Gaspar Llamazares, coordinador general de IU.
Las escritoras Almudena
Grandes y Rosa Regás.
Maite Pina, presidenta
de CEAPA, en el centro.
aite Pina, presidenta de CEAPA,
informó que cada una de las organi-
zaciones que firman el manifiesto
lleva años planteando acciones a favor de la laici-
dad en sus ámbitos de actuación, pero en estos
momentos han unificado sus energías para llegar,
con el mismo mensaje, al mayor número posible de
ciudadanos y ciudadanas. Manifestó también que la
educación y su gestión “pertenecen claramente al
ámbito de lo público” y la escuela, sobre todo la
escuela pública, “debe ser un espacio de encuentro
de todos y todas por encima de las creencias que las
personas tengan o, incluso, no tengan”. 
La escritora Almudena Grandes, que leyó el dis-
curso inicial y fue muy aplaudida, afirmó que
yendo contra la LOCE “estamos haciendo mucho
más que ir contra una ley o contra la Conferencia
Episcopal: estamos defendiendo la civilización”.
“No tenemos poder, pero tenemos la razón.
Porque tenemos la razón no queremos volver a la
caverna”, apuntó. Así mismo, afirmó que “estoy
determinada a ejercer la desobediencia civil, en
mi nombre, en el de mis hijos y en el de aquella
niña que recibió una educación que no se mere-
cía”, en referencia a la educación que recibió ella
misma en su infancia.
M
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El coordinador general de IU, Gaspar
Llamazares, mostró el divorcio existente entre
una sociedad cada vez más laica y “la moral ins-
titucional que intenta ser más confesional”.
Criticó la “religiosidad encubierta” con la que
actúa el gobierno y que es más evidente en la
escuela.  Por ello, abogó por recuperar la escuela
laica y denunciar los acuerdos con la Santa Sede
tras las elecciones del 14 de marzo.
Gonzalo Puente Ojea, presidente honorario de
Europa Laica, pidió por que la Iglesia Católica esté
sujeta a la ley de asociaciones, porque “es una aso-
ciación privada de creyentes”, mostrándose contra-
rio a que sea “el alter ego del Estado”. Defendió la
separación estricta entre el Estado y las iglesias.
José Antonio Pérez, en nombre de los sindicatos de
profesores que apoyan esta campaña, afirmó que
apenas existen diferencias de contenido entre la
opción confesional y la no confesional. Sostuvo
que están estudiando la posibilidad de ejercer la
objeción de conciencia contra esta asignatura.
Miriam Municio, en representación del Sindicato
de Estudiantes, denunció que “se quiera hacer
negocio de un derecho fundamental como es la
educación, como hace la patronal de la enseñanza
privada con el apoyo del Gobierno del PP”.
Anunció movilizaciones estudiantiles el 4 de
marzo, en el que como punto fundamental de la
convocatoria está la protesta contra la obligatorie-
dad de la enseñanza de la religión.
Rosa Regás, que leyó el manifiesto y cerró el acto,
manifestó que el Gobierno quiere sustituir valores
universales de los derechos humanos como liber-
tad, justicia e igualdad, por los más particulares de
religión, moral y patria.
Éste fue un acto previo a un conjunto de asamble-
as y reuniones informativas en centros escolares de
todo el Estado que se desarrollarán a partir de la
primera semana de marzo, y en las que se informa-
rá de la campaña y se organizarán acciones de pro-
testa contra la nueva normativa que regula la ense-
ñanza de la religión y su alternativa, que puede
entrar en vigor el próximo mes de septiembre. 
Puede encontrar el manifiesto de esta campaña en
www.ceapa.es
Almudena Grandes.
Número 77.  Enero I Febrero de 2004 ceapa 33
LAICISMO
ace un par de meses, cuando acepté
una invitación de las centrales sindi-
cales para participar en un acto por la
coeducación y contra la LOCE, no podía imaginar
siquiera hasta qué punto una convocatoria tan razo-
nable, tan inocente, iba a llegar a afectarme. Porque
cuando entré en el salón de actos del Instituto
Cardenal Cisneros de Madrid, yo era una escritora
de cuarenta y tres años, tan independiente, tan habi-
tuada a hablar en público y tan segura de sí misma
como ustedes pueden pensar que soy mientras
ahora. Pero cuando salí, salió conmigo una niña
desaliñada y torpe, ignorante de casi todo, fea en un
uniforme muy feo de color marrón, un tono pareci-
do al del puré de lentejas, que asistía todos los días
a un colegio de monjas donde estaba recibiendo
una educación pobre y turbia, abocada a un apren-
dizaje que no se merecía. Esa niña era yo, hace
treinta años, y sin embargo, yo la había olvidado.
Había olvidado el color de las baldosas de aquel
pasillo que parecía fabricado con mortadela de
Bolonia, había olvidado el tacto áspero de las
manos de las madres que sólo se lavaban con jabón
Lagarto, había olvidado la tortura del bordado tala-
verano que me hacía suspender una asignatura lla-
mada “Hogar” casi todos los trimestres, había olvi-
dado la misa de los viernes con canciones de Joan
Báez y Bob Dylan deformadas por la iniciativa más
ñoña del espíritu posconciliar, había olvidado el
mes de María y todos esos lirios, esas azucenas que
se marchitaban entre mis manos una mañana tras
otra, había olvidado los golpes de la chasca, una
especie de castañuela de madera con la que nos
daban en la cabeza cuando nos salíamos de la fila,
había olvidado el miedo que me daban los hábitos
blancos, y los elogios de la delación que escuchaba
a diario, y todas esas funciones de Navidad en las
que siempre me tocaba hacer de árbol, porque yo
no era rubia, ni delgada, ni grácil, ni menuda, como
tienen que ser los ángeles y no digamos ya la
Virgen María. Había olvidado todo eso como se
olvidan los malos tragos, los malos sueños que se
dejan atrás, esos recuerdos desagradables que con
el tiempo se desdibujan, se dulcifican, pierden
intensidad e, incluso, verosimilitud. Había olvidado
todo aquello porque un buen día empezó a parecer-
me inverosímil, y porque estaba segura de que
nunca encontraría un motivo para recordarlo.
Estaba equivocada. Aquella tarde, hace sólo dos
meses y un instante antes de que diera comienzo mi
intervención en aquel acto, leí un resumen de los
contenidos de la LOCE y mi memoria se retorció
sobre sí misma, se expandió y se contrajo varias
veces antes de llenarse de colores, olores, sabores,
sensaciones, sentimientos, melodías y temores que
ya no conocía, y que sin embargo no podía dejar de
reconocer entre los que me pertenecieron algún día.
Y me enfadé, y me indigné, y me puse triste, y tan
rabiosa como si acabaran de volver a suspenderme
Gimnasia, que les confesaré, ya que esta tarde estoy
por confesarlo todo, que tampoco ha sido nunca mi
fuerte. Desde entonces, esa niña desaliñada y torpe
que fui una vez está conmigo. Y en su nombre, que
es el mío, quiero hablarles.
En una sesión parlamentaria que tuvo lugar en
algún momento del Bienio Derechista de la II
República Española, el diputado socialista
Fernando de los Ríos se dirigió a la cámara dicien-
do: “Señores, en España estamos llegando a un
punto en el que el simple respeto es un valor revo-
lucionario”. La cita sería mucho más hermosa si
ahora mismo, ochenta años después, no atravesára-
mos por una situación en la que nos sobran razones
para repetirla. La LOCE, Ley Orgánica de la
Caverna Educativa y grandiosa aportación personal
de la ministra Pilar del Castillo a la Historia
Universal de la Reacción, es una de esas razones.
Porque en España, ahora mismo y por mucho que
los calendarios insistan en que vivimos ya en el
siglo XXI, el respeto ha vuelto a ser un valor revo-
lucionario. El respeto a la Constitución, el respeto a
La ley de la caverna
Almudena Grandes
Escritora
H
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la legalidad, el respeto al consenso, el respeto a los
valores ajenos, el respeto a las instituciones, y a los
derechos y las libertades básicas de los ciudadanos,
se han ido debilitando de tal manera durante el
gobierno del Partido Popular que ahora apenas son
más que la cáscara vacía de un concepto prestigio-
so. Frente a eso, en el gobierno de este país sobra
ignorancia, sobra arrogancia, sobra manipulación,
y chulería, y una práctica política impropia de una
democracia parlamentaria, y nostálgica en cambio
de los modos y las maneras del totalitarismo. La
Ley Orgánica de la Caverna Educativa es uno de
los productos mejor acabados de una estrategia que
roza la promoción de la barbarie.
La escuela pública, mixta, laica, gratuita, obligato-
ria, igualitaria y de calidad –de calidad, sí, de cali-
dad verdadera- es el primer peldaño de la civiliza-
ción. Por eso, al ir contra la LOCE, al defender el
laicismo, al defender la coeducación, al oponernos
a la implantación de los itinerarios pedagógicos
precoces, al denunciar los manejos ilegales, mise-
rables, arbitrarios y ruines de las juntas de escola-
rización, que discriminan a las escuelas públicas
para favorecer a las concertadas, estamos haciendo
mucho más que combatir una ley concreta, mucho
más que discutir los injustificables privilegios de la
Conferencia Episcopal -esa misma que ampara a
los curas pederastas y cobija a los maltratadores
bajo el paraguas ideológico de un argumento tan
inmoral como la criminalidad de los anticoncepti-
vos, es decir, la criminalidad de la libertad-, mucho
más que emprender una simple acción política.
Estamos defendiendo la civilización, la única defi-
nición posible del término “civilización” que con-
serva su vigencia a estas alturas de la historia de la
Humanidad. Y hace falta que se sepa, que se ente-
re todo el mundo, que consigamos superar las
barreras de desinformación sistemática tras las que
se protege esta ministra, tras las que se protege este
gobierno.
Nosotros no tenemos el poder, pero tenemos la
razón. Y la razón importa, la razón pesa, la razón
duele o reconforta, la razón compromete. Y ese
compromiso no se puede negociar, el nombre de la
razón sólo puede pronunciarse de una manera. Por
eso, creo que no debemos pedir, no debemos exi-
gir, ni siquiera negociar, sino afirmar. Porque tene-
mos la razón, no estamos dispuestos a volver a la
caverna, al espacio húmedo y tenebroso, oscuro y
frío, atemorizado y seco, donde ya ha sucedido la
infancia de demasiados niños, de demasiadas
niñas, demasiadas veces, durante demasiados
siglos, en este país nuestro donde el progreso sigue
siendo un milagro frágil y azaroso, y el simple res-
peto un valor revolucionario. No vamos a volver a
la caverna, porque no tenemos el poder, pero tene-
mos la razón y una voluntad feroz para defenderla.
Por eso quiero terminar recordando el color del
uniforme de aquella niña desaliñada y torpe que
desde hace algún tiempo ha vuelto a vivir conmi-
go. Porque sé que lo que están pensando ellos, lo
que pensaría la ministra del Castillo si estuviera
escuchándome en este momento. No quieres puré,
toma dos cucharas. Pues no. Yo no voy a tomarme
dos cucharas, señora ministra, no me voy a tomar
ni siquiera una, porque ya tragué bastante puré en
el color lenteja del jersey y de la falda que vestí
durante demasiado tiempo. Y yo no soy nadie para
llamar a los ciudadanos de este país a la desobe-
diencia civil, pero si puedo anunciar que estoy
determinada a ejercerla. En mi nombre, en el de
mis hijos, y en memoria de aquella niña que reci-
bió una educación que no se merecía.
Almudena Grandes.
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Desde el APA:
acogida intercultural de la familia inmigrante
1. Introducción
El Consejo de Europa define la EI como “un pro-
ceso dinámico que pretende concienciar positiva-
mente al ciudadano para aceptar la diversidad
cultural y la interdependencia que ello supone
como algo propio, asumiendo la necesidad de
orientar el pensamiento y la política hacia la siste-
matización de dicho proceso, a fin de hacer posi-
ble la evolución hacia un nuevo y más enriquece-
dor concepto de sociedad y ciudadanía” (Grañeras
y cols., 1998, p.112).
Desde este mismo Consejo se “intenta orientar al
logro de una nueva síntesis cultural, de tal modo
que las culturas de los inmigrantes se insertan en
la cultura autóctona, a la vez que se refuerzan y
renuevan a sí mismas sin perder su identidad”
(Ibíd., 1998, p.113). Además, en el Informe de
Expertos sobre Políticas de Inmigración e
Integración Social de los Inmigrantes en la
Comunidad Europea de 1990 se pone de manifies-
to que la educación intercultural es “la estrategia
más coherente para la integración de los inmigran-
tes” (Malgesini & Giménez, 2000, p.129).
Dicho esto, una educación intercultural debería pre-
ocuparse por los alumnos y sus familias migrantes,
por sus orígenes, por las razones de su llegada, por
la acogida que les prestan los ciudadanos españoles,
por sus experiencias vividas, por sus conocimientos
anteriores, y por sus lenguas y culturas de origen.
Para ello es necesario que todos los profesionales
del mundo de la educación reconozcan este desafío:
comprometerse en un acercamiento intercultural
adoptando prácticas que favorezcan el éxito escolar,
la igualdad de oportunidades y la pluralidad cultu-
ral, y facilitar así la integración y la participación
social de todos los actores afectados en la forma-
ción de los futuros ciudadanos.
Esta comunicación pretende ofrecer unas pistas
sobre por qué y cómo se puede reflexionar, traba-
jar y vivir la educación intercultural, por el respeto
a la diversidad lingüística y cultural, y por el enri-
A las conclusiones de las Jornadas, “Ante el Racismo, la Educación
Intercultural”, celebradas en Granada y organizadas por CEAPA en 1997, familia
inmigrante. Desde el APA, como madres y padres, nuestra actuación ha de basar-
se también en influir, desde el Consejo Escolar, para que en los centros escola-
res se fomente una acogida de las podríamos añadir una nueva dimensión con
respecto a la familias migrantes1, desde una perspectiva intercultural. A partir
de este enfoque, este texto propone ofrecer una sensibilización de intervención
como respuesta al reconocimiento y al tratamiento de la diversidad cultural para
la igualdad. La educación intercultural (EI) no es sólo un proyecto educativo sino
también un proyecto de sociedad.
Germán Tomás Rodríguez
Doctor en Ciencias de la Educación por la Universidad de Zaragoza
“El objetivo que se
quiere conseguir es
que la escuela sea un
espacio abierto y
acogedor y que la
familia no tenga ni
miedos ni
aprehensiones para
solicitar cualquier
tipo de información,
compartir un
problema y participar
en alguna actividad
intercultural”.
1 “Este término incluye los emigrantes que dejan o se han ido de su país por razones económicas y políticas y los inmigrantes que
llegan o están instalados en nuestro país desde más tiempo. […] Se usa este término para nombrar a los niños de familias migrantes,
nacidos en el país sin haber migrado” (Perregaux, 1994, p.159)
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quecimiento mutuo de toda la comunidad escolar.
La escuela española con la llegada de comunida-
des migrantes se configura cada vez más como un
espacio multilingüe y multicultural. Esta realidad
requiere entonces unas reflexiones sobre el papel
de la comunidad escolar.
2. El papel de la comunidad escolar
Algunas actitudes de ciertos miembros de la
comunidad escolar dificultan el intercambio inter-
cultural y el mutuo enriquecimiento:
La diversidad de procedencia de los inmigran-
tes, cada uno con su propia cultura, su lengua,
sus costumbres, desconcierta de alguna mane-
ra a la escuela que se siente incapaz de asumir
la complejidad que esta situación provoca.
Complejidad que se debe no sólo a la escasez
de recursos específicos y a la poca prepara-
ción del profesorado, sino también al rechazo
de los padres autóctonos que, muchas veces, se
niegan a que sus hijos convivan con niños de
otras etnias y culturas. (Grañeras y cols.2,
1998, p.141)
De este modo, esta realidad social sitúa la educa-
ción intercultural en un segundo plano. Esta cons-
tatación requiere unas reflexiones sobre la impli-
cación de la comunidad escolar, compuesta por el
profesorado, el alumnado y los padres, en el des-
arrollo de una escuela comprensiva y atenta a la
diversidad cultural. El éxito de una perspectiva
intercultural no tiene que centrarse únicamente en
el profesorado, también el papel del alumnado y de
los padres es tan importante para su desarrollo.
El alumnado y los padres
Desde la comunidad escolar comienza la segrega-
ción social cuando se traduce en un rechazo de
unos padres autóctonos que se niegan a que sus
hijos convivan con el alumnado migrante. Los dos
colectivos, alumnado y padres, son agentes influ-
yentes en el cambio socioeducativo de un centro
escolar. Para ello se debe actuar.
En cuanto al alumnado, se proponen actividades
para toda el aula (momentos para el intercambio
intercultural, trabajo en grupos heterogéneos, pre-
vención educativa anti-racista, etc.), y para el
alumnado migrante (escolarización y socialización
con un reforzamiento del idioma de acogida, ense-
ñanza de la lengua y cultura de origen).
Aunque algunos padres estén predispuestos a una
apertura intercultural, para el colectivo autóctono
se sugieren actuaciones como campañas de sensibi-
lización, y también otras para los migrantes como
informaciones traducidas sobre preocupaciones
educativas y sociales. Tanto para los padres autóc-
tonos como migrantes, es importante favorecer
momentos de encuentro en la escuela y en el barrio.
Partiendo que gran parte de los miembros de la
comunidad escolar vive en el entorno de la escue-
la, parece pertinente considerar al barrio como
otro colectivo y espacio local.
El barrio: otro colectivo
En el barrio se puede propiciar “una comunicación
social” basada en una comprensión, un conocimien-
to y un reconocimiento de unos y otros para conse-
guir una cohesión local y social en torno a un pro-
yecto intercultural. Para la realización de un progra-
ma ínter-comunitario, se consideran los recursos
socioeducativos y culturales del barrio como una
estrategia eficaz para la integración de los migran-
tes y una convivencia intercultural entre todos.
Para ello, los proyectos locales podrían constituir-
se en actividades socioeducativas en el ámbito
escolar y extraescolar, actividades escolares abier-
tas al barrio, actividades en una biblioteca, un
museo o una ludoteca (estos recursos educativos y
culturales tienen un papel importante en el proce-
so de socialización y escolarización del alumna-
do), y finalmente en la creación de un espacio de
encuentro entre la escuela, las familias migrantes y
autóctonas, y el barrio, donde se podrían organizar
cursos de español para migrantes, actividades
interculturales, etc.
El barrio, como espacio y colectivo local y multi-
cultural, puede contribuir a la construcción progre-
siva de una sociedad intercultural a través de estos
proyectos ínter-comunitarios. Desde la diversidad,
el barrio es un espacio de relaciones, interaccio-
nes, posibles confrontaciones, diferencias sociales
“La escuela
española con la
llegada de
comunidades
migrantes se
configura cada vez
más como un
espacio multilingüe
y multicultural”.
2 Miembros del Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE)
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y culturales; a partir de esta dinámica social real, el
barrio es un colectivo que puede conducir a una
comprensión intercultural basada en la igualdad.
Ciertamente, la propuesta de la interculturalidad es
un reto para el barrio. Desarrollando un modelo de
convivencia socioeducativo; tal proyecto local pare-
ce más factible y eficaz que una política social de
inmigración en el ámbito estatal.
Hacia el interculturalismo
En algunas escuelas se ponen en marcha actividades
interculturales con el apoyo, a veces, de toda la
comunidad escolar, colaborando o no con el barrio;
estos núcleos aislados pueden considerarse como la
esperanza de un desarrollo educativo intercultural
que se pueda difundir. Por consiguiente, la propues-
ta intercultural en el ámbito educativo se plantea con
la misma visión del barrio, es decir, que el desarro-
llo de la educación intercultural puede ser una reali-
dad factible desde abajo, desde la escuela. Aunque
los objetivos sean mínimos, las actividades tienen
que centrarse en el reconocimiento y el tratamiento
desde la diversidad y para la igualdad, sin olvidar
que la comunidad escolar tiene un papel estratégico
en el barrio. Veamos unas líneas de actuación en
cuanto a la acogida de la familia migrante.
3. Acogida intercultural de la familia
alófona
Con la ausencia de una política que defina una
organización socioeducativa de acogida, el colegio
se inscribe en un proceso de asimilación y funciona
de modo monocultural en contradicción con un
entorno multicultural, sin ofrecer un tiempo de
adaptación y de acogida tanto al alumnado como a
su familia migrante.
Al elegir un proceso de integración, el colegio
opta por una intervención intercultural. De este
modo, la escuela se ajusta para facilitar un tiem-
po de adaptación y de acogida en el nuevo entor-
no en el que se acogen no sólo al alumnado y su
familia, sino también su lengua y cultura de ori-
gen, y, finalmente su saber. Esta nueva presencia
representa una oportunidad de enriquecimiento
para el colegio de acogida.
Previamente, parece prioritaria la acogida de la
familia migrante o, dicho de otro modo, reflexionar
sobre las relaciones entre la escuela y dicha familia.
El hecho de favorecer un diálogo de acogida y de
confianza entre ambas partes, influye en la acogida
del alumnado, y consecuentemente, su escolariza-
ción y su socialización en su nuevo espacio escolar.
Efectivamente, “[…] sea cual sea la vía adoptada
por la enseñanza (para el alumnado alófono), el
punto de partida sea la familia y la vida educativa
familiar del niño. […] El papel de los padres es capi-
tal para el apoyar y enriquecer el desarrollo lingüís-
tico, preceptivo y cultural fundamental del niño, pro-
ceso que comienza mucho antes que éste entre en el
sistema escolar” (Consejo de Europa, 1989, p.48).
Esta vida familiar se ve afectada por el proceso de
aculturación, debido a unos cambios al llegar al
país receptor. Berry (1989), en Perregaux (1994,
p.81) presenta la descripción de los seis tipos de
cambios en la familia migrante:
Cambios biológicos (nuevas enfermedades, ali-
mentación, etc.), cambios políticos (perdida de
derechos cívicos, etc.), cambios económicos
(empleos, salarios, etc.), cambios culturales (len-
gua, religión, educación, etc.) y cambios sociales
(nuevas relaciones interindividuales y intergrupa-
les, etc.). El individuo soporta igualmente cambios
identitarios. En una situación de migración, todos
estos cambios van a producirse más o menos rápi-
damente y en más o menos buenas condiciones.
Este contexto migratorio, además de una situación jurí-
dica a veces precaria, subraya más bien la necesidad de
“Ciertamente, la
propuesta de la
interculturalidad es
un reto para el
barrio. Desarrollando
un modelo de
convivencia
socioeducativo; tal
proyecto local
parece más factible
y eficaz que una
política social de
inmigración en el
ámbito estatal”.
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establecer y mantener relaciones interculturales entre
la familia y la escuela en un espacio de confianza, de
seguridad, de comprensión, de respeto, de paciencia y
de escucha; de este modo, se previenen conflictos, se
favorecen la adaptación y la integración de la familia
y se crean condiciones para que ésta se sienta poco a
poco agente de la comunidad escolar.
A veces, el profesorado se ve enfrentado a un
supuesto desinterés de algunas familias por la esco-
larización del alumnado; esta afirmación exige un
comentario para prevenir cualquier malentendido.
La familia, recién llegada, está físicamente en el
país receptor y mentalmente en el país de origen;
por tanto, puede ocurrir que ante estas prioridades,
no se preocupe lo suficiente por la escuela. A esto,
Perregaux (1994, p.98) añade lo que sigue:
Según la duración de su estancia en Suiza y de
sus experiencias escolares precedentes, los
padres pueden sentirse más o menos a gusto
ante la complejidad del sistema escolar que
conocen mal. Por otra parte, los sistemas esco-
lares que han podido conocer mantienen a
veces una gran distancia entre las familias y la
escuela. Los padres reproducen entonces el
tipo de relaciones que les son familiares. Por
miedo de hacer mal, por miedo a obstaculizar
la integración de su hija o de su hijo, ellos pre-
fieren a veces guardar silencio, distancia y ser
los más discretos posible.
Para prevenir conflictos e ideas preconcebidas,
nefastas para el diálogo intercultural, es primordial
acoger a la familia, cuanto antes mejor, con el fin
de explicar la organización y el funcionamiento del
aula, del centro, de compartir las expectativas y de
definir los papeles de cada uno. El objetivo que se
quiere conseguir es que la escuela sea un espacio
abierto y acogedor y que la familia no tenga ni mie-
dos ni aprehensiones para solicitar cualquier tipo
de información, compartir un problema y participar
en alguna actividad intercultural.
Al generar este diálogo intercultural no cabe duda
que se construye poco a poco un espacio común a
través de intercambios de visiones, de comprensio-
nes, y también de negociaciones entre el funciona-
miento de la familia y escuela. Así pues, al ver que
ambas partes se comunican, el alumnado se iden-
tifica o se siente perteneciente a las dos culturas. A
la escuela le interesa que este alumnado sea el
beneficiario de este espacio común. Además,
“varios estudios de caso evidencian el indispensa-
ble papel de la familia, y sobre todo de las asocia-
ciones de padres de alumnos, en la escolarización
y educación de los niños de origen extranjero”
(Consejo de Europa, 1989, p.48).
Cuando la lengua no es común a ambas partes, la
comunicación se dificulta y se alarga. Para ello, se
propone y se apuesta por la presencia de un media-
dor lingüístico y cultural; este papel lo puede tener
entre otros el profesorado de lengua y cultura de
origen. Además, sería conveniente que el centro
escolar tenga a su disposición algunas informacio-
nes importantes escolares redactadas en las len-
guas de las familias migrantes, pero la comunica-
ción directa será siempre más fecunda que la
comunicación a través de documentos. Lo esencial
de la comunicación intercultural es que ambas par-
tes se entiendan sobre qué se hace, cómo se hace y
por qué se hace para favorecer el éxito escolar del
alumnado alófono3
“El desarrollo de la
educación
intercultural puede
ser una realidad
factible desde abajo,
desde la escuela”.
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3 A menudo, por no decir siempre, cuando la escuela “acoge” a un alumnado migrante, a éste se le considera no hispanófono, sin tener
en cuenta que habla otra lengua, que es alófono. Sobre este último concepto, Perregaux (1994, p.118) dice lo siguiente: “Utilizo el
término alófono para calificar a los niños que saben otra lengua que no sea el francés. Con la inquietud del respeto de su saber ante-
rior y de la preocupación pedagógica que busca en construir nuevos conocimientos a partir de esos ya familiares al alumno, es pre-
ferible definirlo por lo que sabe más bien que por lo que ignora todavía. Por otra parte, no hay que olvidar que en su lengua prime-
ra, tiene una experiencia en lenguaje a partir de la cual aprenderá el francés.”
COLABORACIÓN
Finalmente, las comunidades migrantes, según el
tiempo y las razones de sus migraciones, se preocu-
pan por la enseñanza de la lengua y cultura de ori-
gen (LCO). Para algunas familias, recién llegadas,
los cursos de LCO son vistos como un espacio
identitario y lingüístico que puede facilitar la inser-
ción de sus hijos en caso de un posible retorno al
país de origen. Otras familias bien asentadas pien-
san que la enseñanza de la LCO participa en la
construcción identitaria de sus hijos bilingües,
favorece su integración escolar, valora la cultura de
los padres. Al reconocer la importancia de las LCO
para los migrantes y el interés cultural al tratar la
diversidad a través de las LCO, la escuela multicul-
tural pasa a considerar la familia inmigrante como
alófona y su alumnado inmigrante como alófono.
4. De la teoría a la práctica
a) Desde el papel de la comunidad escolar existen
determinadas actividades para poder llevar a cabo
una adecuada acogida intercultural:
- Favorecer interacciones entre el alumnado autóc-
tono y alófono;
- Preguntar al alumnado autóctono cómo le gusta-
ría ser acogido en un aula, en una escuela;
- Diseñar una acogida de un alumnado alófono;
- Elaborar un listado de palabras claves en varios
idiomas para acoger un alumnado alófono;
- Buscar las maneras de saludarse en la sociedad
española y determinar cuándo se utilizan;
- Organizar actividades de acogida que favorezcan
interacciones verbales y no verbales;
- Imaginar como comunicarse sin hablar;
- Presentar diversas actividades interculturales a
través de exposiciones para mostrarlas a todas las
familias y al barrio;
- Organizar actividades interculturales en las cua-
les el alumnado alófono y su familia sean los pro-
tagonistas;
- Organizar en el barrio una fiesta o actividades
interculturales.
b) Desde la acogida de la familia:
- Invitar a los padres alófonos y autóctonos a des-
cubrir el aula de sus hijos, explicándoles qué se
hace, cómo se hace y por qué se hace;
- Ofrecer un documento (o vídeo) en lengua de ori-
gen a la familia migrante que explique las reglas
del centro, los derechos y obligaciones de los
padres, las vacaciones escolares, la organización
y funcionamiento del centro;
- Ofrecer la posibilidad de disponer de un media-
dor lingüístico y cultural para favorecer la comu-
nicación entre la familia y la escuela;
- Favorecer contactos entre familias autóctonas y
alófonas en contextos diversos como la presenta-
ción de una exposición en clase, la organización
de una fiesta en el centro;
- Solicitar a las familias que participen en activida-
des interculturales;
- Imaginar actividades realizables en un barrio
donde viven familias de diversas culturas.
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“Esta nueva
presencia
representa una
oportunidad de
enriquecimiento
para el colegio de
acogida”.
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a Confederación Española de
Asociaciones de Padres y Madres de
Alumnos (CEAPA) considera innece-
saria la celebración de pruebas extraordinarias,
por entender que la evaluación continua es algo
más que una sucesión de pruebas “ordinarias”,
que requieran un proceso extraordinario, como
puede ser la observación directa del trabajo del
alumno y todo aquello que ayude al profesor a
conocer sus progresos en la consecución de los
contenidos de la etapa educativa que curse.
Además, CEAPA entiende que la evaluación debe
tener un sentido positivo para apoyar a los alumnos
y no estar sólo enfocada al aprobado de las asigna-
turas, porque lo fundamental es que el niño apren-
da y alcance los contenidos de cada curso. 
Este planteamiento no se separa ni un ápice de la
nueva Ley Orgánica de Calidad de la Educación
(LOCE), que dice que “la evaluación del aprendi-
zaje del alumnado en la ESO será continua, global,
integradora y diferenciada según las distintas áreas
o materias del currículum”.
No obstante, si las distintas administraciones edu-
cativas optan por establecer pruebas extraordina-
rias, CEAPA entiende que éstas deben realizarse
en junio, por los siguientes motivos:
• Las administraciones educativas deben velar por
los intereses de todo el alumnado, incluido aquel
cuyas familias no tienen las posibilidades eco-
nómicas y sociales para orientarle. 
• La implantación de esta prueba en junio permi-
tiría mantener el comienzo de curso dentro de
las dos primeras semanas de curso, mientras que
hacerlo en septiembre condicionaría el inicio de
curso previsto para este mes e implicaría un con-
siderable retraso del mismo (de 10 a 12 días),
con la consiguiente reducción de días lectivos, lo
que va en contra de la posición mantenida por
CEAPA en este asunto, tendente a aumentar los
días lectivos. 
• La fecha de junio permite a todos los alumnos
preparar las materias, aprovechando los recursos
existentes en los propios centros y con el apoyo
y atención del profesorado, posibilitando que el
alumno se enfrente a una prueba en el momento
más cercano al proceso de aprendizaje que ha
realizado.
• La celebración de la prueba de recuperación en
el mes de junio permite a los alumnos y alumnas
disponer de toda la información y tiempo nece-
sarios para determinar sus opciones de matricu-
lación (itinerarios, tipo de bachillerato, etc.) de
cara al curso siguiente, mientras que, en caso
contrario, quedarían abocados a aquellas opcio-
nes en las que quedarán vacantes.
• La posibilidad de disponer de un verano libre de
obligaciones académicas puede constituir un
acicate que estimule el estudio de las materias a
examinar en esta prueba extraordinaria de junio.
• Las pruebas extraordinarias, así como las repeti-
ciones, no son de utilidad para el alumnado, si
no van acompañadas de medidas de apoyo, y
éstas no están previstas en la LOCE, al tratarse
de una ley dirigida al alumnado más brillante y
que obvia a la inmensa mayoría del alumnado.
• No conviene olvidar que estamos hablando de
etapas obligatorias en las que hay que hacer
efectivo el principio de igualdad de oportunida-
des, en las que la escuela debe contribuir a com-
pensar desigualdades y nunca a incrementarlas.
ACTUALIDAD
L
CEAPA apuesta por una evaluación 
continua que potencie el éxito escolar 
de todo el alumnado
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as sociedades están inmersas en un
proceso dinámico de evolución en el
que hábitos, pautas de conducta, nive-
les de consumo, modas y costumbres, se modifi-
can y transforman al compás de los hechos histó-
ricos, políticos y sociológicos y a tenor del incre-
mento de las libertades, del nivel de vida y de la
renta per cápita. 
Nuestro país ha experimentado en las últimas
décadas cambios sustanciales. Volvamos por un
momento la vista atrás para recordar el conjunto
de costumbres, estilos de vida y relaciones socia-
les que han sido modificados por nuevos valores,
por la influencia de los medios de difusión de la
información, por la apertura experimentada en
nuestro país con la llegada de la democracia y
nuestra integración en la Unión Europea. 
En lo que respecta a las drogas también se han
vivido cambios. Por ejemplo, en los años 60 el
consumo se asociaba exclusivamente a la vertiente
policial represiva. En 1967 se crea el Servicio de
Control de Estupefacientes. Jóvenes y menos jóve-
nes consumen, desde comienzos de los 60, barbi-
túricos y anfetaminas y lo hacen -según diversos
testimonios- para estudiar mejor y rendir más. Es
decir, por su carácter estimulante. 
En los años 70, coincidiendo con la crisis terminal
y agónica de la dictadura, comienza a percibirse la
necesidad de intervenir para atajar las dimensiones
que comienza a adquirir el fenómeno y, desde una
perspectiva experimental, algunos miembros de la
Brigada de Estupefacientes comienzan a dar char-
las, supuestamente preventivas, en algunos centros
educativos fundamentalmente privados. 
Con la llegada de la democracia y el comienzo de
la transición política comienzan a respirarse nue-
vos aires vinculados, en primer lugar, a las preocu-
paciones y planes de actuación de los primeros
ayuntamientos democráticos. Es de destacar la
preocupación por el concepto de «educar sobre las
drogas», es decir, prevenir y actuar desde distintos
frentes a fin de evitar su expansión, pero teniendo
a la escuela como un pilar básico. 
En 1985 se crea el Plan Nacional sobre Drogas
(PNsD) y, poco después un buen número de planes
regionales en el nivel autonómico, con la intención
de incrementar los recursos, coordinar las actua-
ciones e implicar no sólo a las administraciones
públicas sino también a las Organizaciones No
Gubernamentales (ONGs), que juegan un papel
muy destacado como representantes de la sociedad
civil en la lucha contra la drogadicción. 
Entretanto, nuevas sustancias han desplazado a las
anteriores. En los años 80 se vive el «boom» de la
heroína y también experimenta un alza el consumo
de cocaína. La heroína comienza a ser consumida
en ciertas elites intelectuales y económicas para
pasar a extenderse a los barrios marginales. 
Los estragos del VIH/SIDA, con el incremento en
el número de transmisiones por vía intravenosa,
origina un descenso en el número de heroinóma-
PREVENCIÓN
L
Las drogodependencias en España
en las tres últimas décadas 
Desde el consumo de las anfetaminas en los años 60, hasta el consumo de éxta-
sis en nuestros días, con el paso del tiempo se constata un mayor número de
personas que consumen diferentes tipos de drogas. Pero desde esta perspecti-
va histórica, también hay que subrayar un aspecto socialmente positivo: el reco-
nocimiento social de que el alcohol y el tabaco son drogas.
“Cuanto más baja es
la edad de inicio en el
consumo de alcohol,
mayor es la
probabilidad de que
se usen otras
sustancias después.”
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nos y un desplazamiento en los consumos hacia
otra sustancia: la cocaína. Inicialmente relaciona-
da con círculos de elite, pronto pasa a convertirse
en una droga interclasista y el incremento en su
consumo es, al menos, paralelo al descenso expe-
rimentado por la heroína. 
En la década de los 90 irrumpe y se generaliza un
nuevo fenómeno emergente: las drogas de diseño o
de síntesis; básicamente derivados anfetamínicos
y, sobre todo, el MDMA o «éxtasis». La evolución
no significa en modo alguno que la aparición de
una nueva sustancia desplace a las anteriores, sino
que se produce un fenómeno de coexistencia. No
podemos decir, por ello, que exista una droga de
los 70, 80 o 90. No tiene sentido hablar de «droga»
en singular sino de drogas, en plural, ya que todas
las que hemos ido enumerando están presentes y
las drogas de síntesis se han unido a este mercado
siniestro. Junto a esto, y no por último menos
importante, no podemos perder de vista que sólo
hemos hablado de la secuenciación de las drogas
ilegales y en ningún caso podemos asumir esta
panorámica sino como algo parcial y sesgado. 
Desde la perspectiva histórica hay que subrayar
otro aspecto socialmente positivo: el reconoci-
miento social de que el alcohol y el tabaco son
drogas. Social o culturalmente integradas, pero
con un enorme peligro para la salud de la pobla-
ción, estas sustancias, legal y tradicionalmente
admitidas en nuestra sociedad son, cada día más,
consideradas como un peligro real y no sólo poten-
cial. Ésta es una cuestión muy importante para
actuar ante los problemas asociados al consumo de
drogas ya que, como tantas otras cosas, si defini-
mos erróneamente el problema, difícilmente
podremos reaccionar adecuadamente y subsanarlo. 
Reconocer la coexistencia de diferentes drogas y
los fenómenos crecientes del policonsumo -consu-
midores de diversas drogas- y la politoxicomanía -
dependencia simultánea de varias drogas-, favore-
ce también la posibilidad de un buen diagnóstico
que haga posible llevar a cabo acciones acertadas. 
Algunos trabajos ponen de manifiesto que la edad
de inicio en el consumo de alcohol está fuertemen-
te relacionada con la edad de inicio en el consumo
de tabaco. Casi todos los jóvenes que consumen
cannabis se inician con el alcohol y el tabaco y,
cuanto antes se empieza a consumir alcohol y
tabaco, antes se empieza con el cannabis. Por lo
tanto, la precocidad y la intensidad de consumo de
alcohol constituye una de las variables más fre-
cuentemente correlacionadas con el uso posterior
de otras drogas ilegales. Cuanto más baja es la
edad de inicio en el consumo de alcohol, mayor es
la probabilidad de que se usen otras sustancias
después y, por supuesto, de que aparezcan más
problemas para las personas. 
o es sólo la sustancia en sí, el alcohol, lo que puede
producir el acceso a otras drogas sino, sobre todo,
los distintos factores sociales y culturales asocia-
dos a su uso. De hecho, parece existir un cierto
estilo de vida común en los jóvenes consumidores
habituales de cualquiera de las drogas menciona-
das. 
En los últimos años se ha constatado un aumento
preocupante de su consumo entre la población
adolescente, y los problemas relacionados con el
consumo abusivo constituyen graves amenazas
para el bienestar y la vida de las personas, abarcan-
do diferentes áreas del individuo y su entorno:
salud, familia, relaciones sociales, fracaso escolar,
situación laboral, legal, etc. Además, queremos
insistir en que el consumo abusivo de bebidas
alcohólicas resulta un punto crítico en el proceso
de aprendizaje de uso de otras sustancias. 
Las dimensiones del problema de las drogodepen-
dencias son considerables pero, debe existir en la
ciudadanía el convencimiento de que se puede
avanzar en su solución con acciones coordinadas
desde las instituciones públicas y desde la socie-
dad civil. En una encuesta reciente se ha puesto de
manifiesto el hecho de que un porcentaje ligera-
mente superior al 40% de entrevistados considera
que “La Educación para la Salud” es uno de los
mejores instrumentos para combatir las drogode-
pendencias. 
Artículo extraído de la publicación editada por CEAPA
“Prevención de las drogodependencias”. Autores: Tatiana
Privolskaya, Antonio Chazarra y Luis García.
ACTUALIDAD
“Más del 40% de la
población considera
que la Educación
para la Salud es uno
de los mejores
instrumentos para
combatir las
drogodependencias”. 
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n primer observatorio de
la educación que sumi-
nistra las claves informa-
tivas necesarias para comprender un
poco mejor el estado de salud de nuestro
sistema educativo. Veintiún reconocidos
expertos analizan diversas cuestiones
relacionadas con la socialización y la
cultura infantil, la escolarización, las
desigualdades, la organización y finan-
ciación de los centros, el profesorado,
los recursos en la era de la información,
la calidad y los resultados escolares. Los
datos y análisis, relativos al conjunto de
España y a las distintas comunidades
autónomas, nos explican tanto las
influencias externas de la escuela como
su dinámica interna. Este observatorio
tendrá continuidad y se publicará cada
cinco años con la debida actualización
informativa y el tratamiento de las temá-
ticas de especial relevancia en cada
momento.
U
Escuelas Democráticas
Apple, M.W. y Beane, J. A.
Morata
n este libro, APPLE y
BEANE han seleccionado
cuatro experiencias de
trabajo cotidiano de profesores y pro-
fesoras directamente comprometidos
en prácticas escolares innovadoras, y
que hacen de la democracia su estilo
de vida y su ideal. Sus acciones ates-
tiguan el poder de las personas que
trabajan en equipo para superar difi-
cultades y conseguir metas creativas
en educación. 
En momentos en los que se está
poniendo en cuestión la viabilidad de
la escuela pública, las experiencias que
aquí se recogen nos recuerdan su
importante papel en la cimentación de
bases firmes sobre las que asegurar y
perfeccionar sociedades democráticas.
E
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WEB
Novedades en www.ceapa.es
La web de CEAPA ha renovado su página inicial, con el objetivo de facilitar la búsqueda de informa-
ción al usuario, incorporando un nuevo diseño, donde prima el espacio y los colores tenues.
En estos momentos, la campaña por una escuela laica, entre otras actividades, está centrando los
esfuerzos de esta confederación de padres y madres, algo que se refleja en su web, donde podemos
encontrar documentos y diseños de la campaña.
Ante la “avalancha” de adhesiones recibidas, CEAPA se ha visto obligada a introducir en la web una base
de datos que pueda canalizar las múltiples adhesiones particulares que respaldan esta campaña. Son ya
más de 15.000 las adhesiones recogidas. Esperamos las vuestras y de todas aquellas personas que pen-
séis puedan estar interesadas en esta campaña.
Por una escuela laica:
-Texto de la campaña Educar es aprender en libertad (CEAPA)
-Texto de la campaña Por una escuela laica (40 entidades firmantes, entre las que se encuentra
CEAPA)
-Nota informativa: CEAPA presenta un recurso ante el Tribunal Supremo
-Formulario de adhesión y adhesiones personales 
-Número de cuenta para colaborar y listado de aportaciones económicas realizadas 
